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Обучение иностранным языкам в различных учебных заведениях традиционно осуществляется в 
рамках установленного в определенных формах взаимодействия, которое неизбежно характеризуется 
участием двух языковых систем. В лингводидактике существуют многообразные представления о 
релевантном соотношении и об уместном сочетании родного и целевого языков на уроках. Поскольку 
общих инструкций преподавателю мало или на них не обращается особого внимания, решение вопроса 
остается на усмотрение педагога. 

Настоящая магистерская работа посвящена теме чередования русского и финского языков 
преподавателем на занятиях по русскому как иностранному в контексте финского гимназического 
образования. В исследовании рассматриваются кодовые переключения и их коммуникативные 
функции в речи преподавателя. Целью является выяснить, в каких ситуациях и почему преподаватель 
меняет язык в направлении с родного на целевой или наоборот. В связи с этим мы пытаемся указать и 
структурные элементы при кодовых переключениях. Кроме того, нами обсуждается опыт самих 
преподавателей о чередовании языков во время уроков и о факторах, лежащих в основе выбора языка. 

В качестве информантов данного тематического исследования выступили два преподавателя. 
Первая часть материала была собрана в формате звуковых записей на восьми уроках краткого курса 
русского языка как иностранного (B3) в четырех учебных группах в двух финских гимназиях в районе 
Пирканмаа. Материал дополняют интервью преподавателей-информантов.  

В анализе материала мы исходили из методических приемов дискурс- и контент-анализа. Сначала 
записи уроков были транскрибированы, после чего моменты переключения в расшифровке были 
отнесены к разным коммуникативным функциям. Внутри каждой функции мы выявляли дискурсивные 
значения, зависящие от конкретной установки и углубляющие описание названной функции. 
Транскрипции интервью были разработаны по основным этапам анализа содержания посредством 
кодификации, группирования и категоризации в соответствии с исследовательскими вопросами. 

В результате проведенного анализа в речи преподавателей было обнаружено девять 
коммуникативных функций кодовых переключений, вызванных потребностью как регулировать 
учебный процесс и управлять педагогической деятельностью, так и поддерживать межличностное 
общение. Переключение кодов использовалось в том числе для обеспечения понимания информации, 
привлечения внимания, соединения и сопровождения отдельных фаз урока, контроля и приобщения к 
работе. Оно возникало не только в чисто учебно-педагогических, но и в неформальных контекстах. 
Следовательно, кодовое переключение было подчас нацелено также на создание более 
благоприятного климата в классе, причем наблюдалось сокращение социальной дистанции между 
учителем и учащимися. Разные функции обладали разными структурными признаками, но 
переключения оказались и межфразовыми, и внутрифразовыми и реализовались в обоих 
направлениях. Особую значимость приобретали переводы и определенные словесные маркеры. 

Интервью информантов выявили, что финский язык главенствует в их обучении. По их словам, 
преподаватели переключаются на русский в рутинных ситуациях, воспроизводя ежедневные 
выражения и, таким образом, пытаясь облегчить запоминание их. В ответах признается важность 
присутствия русского языка на уроках, так как целевой язык зарождает естественную коммуникацию и 
предлагает для многих единственную возможность погрузиться в языковую среду. Большему 
использованию его препятствует, с одной стороны, вариативное или слабое владение языком учебной 
группой, а с другой, нехватка времени и других ресурсов. Поэтому обоснованно продолжать дискуссию 
о способах увеличить долю целевого языка в обучении русскому как иностранному в текущих, в 
некоторой степени ограниченных условиях. 
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лингводидактика, переключение кодов, тематическое исследование 
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Vieraiden kielten opetus erilaisissa oppilaitoksissa pohjautuu perinteisesti formaaleihin 
vuorovaikutustilanteisiin, joille on väistämättä ominaista kahden kielijärjestelmän läsnäolo. Kielididaktiikassa 
vallitsee monenlaisia käsityksiä siitä, missä suhteessa ja millä tavoin äidinkieltä ja kohdekieltä tulisi 
opetuksessa yhdistää. Koska yleistä ohjeistusta on vähän tai aiheeseen ei kiinnitetä erityistä huomiota, jää 
kysymyksen ratkaiseminen opettajan harkinnan varaan. 

Tässä maisterintutkielmassa tarkastellaan opettajan venäjän ja suomen rinnakkaista käyttöä oppitunneilla, 
joilla opetetaan venäjää vieraana kielenä lukiokontekstissa. Tarkastelun keskiössä ovat opettajan puheessa 
esiintyvät koodinvaihtotilanteet ja niiden kommunikatiiviset funktiot. Tutkimuksen tarkoitus on selvittää, missä 
tilanteissa ja miksi opettaja vaihtaa kieltä äidinkielestä kohdekieleen tai päinvastoin. Samalla pyritään 
osoittamaan, millaisia rakenteellisia piirteitä koodinvaihtofunktioihin kytkeytyy. Lisäksi tutkielmassa käsitellään 
opettajien itsensä kokemuksia vuorottelusta kielten välillä oppituntien aikana ja siihen vaikuttavista tekijöistä. 

Opinnäytetyön osana suoritettuun tapaustutkimukseen osallistui kaksi venäjänopettajaa. Aineiston 
ensimmäinen osa kerättiin äänitallenteina neljän opiskelijaryhmän kahdeksalta lyhyen venäjän (B3) 
oppitunnilta kahdessa pirkanmaalaisessa lukiossa. Aineiston täydentävät tutkimukseen osallistuneiden 
opettajien haastattelut. 

Aineiston analyysissa hyödynnettiin diskurssianalyysin ja sisällönanalyysin metodisia lähtökohtia. Aluksi 
oppituntinauhoitukset litteroitiin, minkä jälkeen litteraatista eroteltiin koodinvaihtotilanteet ja jaoteltiin nämä eri 
kommunikatiivisiin funktioihin. Jokaisesta funktiosta etsittiin tilanneyhteydestä riippuvia ja kyseisen funktion 
kuvausta syventäviä diskursiivisia merkityksiä. Haastattelut käsiteltiin laadullisen sisällönanalyysin vaiheisiin 
pohjaten kodifioimalla, ryhmittelemällä ja luokittelemalla aineisto tutkimuskysymysten mukaisesti. 

Analyysissa havaittiin yhdeksän opettajien puheessa esiintynyttä koodinvaihtofunktiota, jotka syntyivät 
tarpeesta niin säädellä ja ohjata opetustilannetta kuin viestiä opiskelijoiden kanssa henkilökohtaisesti. 
Koodinvaihtoa käytettiin muun muassa ymmärryksen varmistamiseen, huomion kiinnittämiseen, oppitunnin eri 
vaiheiden yhteen nivomiseen ja siirtymiin, kontrollin ylläpitämiseen sekä osallistamiseen. Koodinvaihtoa 
esiintyi puhtaasti oppimis- ja opetustilanteissa mutta myös epämuodollisissa yhteyksissä. Täten 
koodinvaihdolla pyrittiin ajoittain esimerkiksi luomaan luokkaan rennompi ilmapiiri, mikä näkyi opettajan ja 
opiskelijoiden sosiaalisten suhteiden lähentymisenä. Koodinvaihdon rakenteelliset piirteet vaihtelivat 
funktioittain, mutta kieltä vaihdettiin sekä lauseiden välillä että niiden sisällä ja molempiin suuntiin. Keskeiseen 
asemaan nousivat käännökset ja tietyt sanastolliset merkitysten ilmaisijat. 

Opettajien haastattelut paljastivat, että suomen kieli hallitsee heidän opetustaan. Kertomansa mukaan he 
käyttävät venäjää rutiininomaisissa tilanteissa toistamalla arkipäiväisiä ilmaisuja ja yrittävät näin helpottaa 
niiden painamista muistiin. Venäjän kieli nähdään tunneilla tärkeänä, sillä kohdekieli synnyttää luonnollista 
viestintää ja tarjoaa monille opiskelijoille ainoan kosketuksen kieliympäristöön. Runsaamman kohdekielen 
käytön esteitä ovat yhtäältä opiskelijaryhmän vaihteleva tai heikko opiskeltavan kielen hallinta sekä toisaalta 
ajan ja muiden resurssien puute. Siksi on perusteltua jatkaa keskustelua keinoista lisätä kohdekielen osuutta 
venäjän opetuksessa vieraana kielenä nykyisissä, jokseenkin rajoitteisissa olosuhteissa.  
 
Avainsanat: vieraiden kielten opetus, venäjä vieraana kielenä, pedagogiikka, kielididaktiikka, koodinvaihto, 
tapaustutkimus 
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1. ВВЕДЕНИЕ 

Успешное овладение чужим языком – длительный, отнимающий много времени и 

усилий, но одновременно невероятно плодотворный процесс не только учащимся, но и 

преподавателю. Весь этот процесс обычно проводится в совместном социальном 

взаимодействии, которому неизбежно присуще соприкосновение двух языковых систем. 

Поэтому не является безразличным, как организуется деятельность на занятиях по 

иностранным языкам в учебном заведении. 

На протяжении нашей педагогической подготовки мы обратили внимание на то, что на 

занятиях по иностранным языкам роль целевого языка (анг. target language) сильно 

отличается в зависимости от 1. педагогической модели конкретного педагога, 2. типа 

изучаемого языка и 3. уровня владения им самими учащимися. При этом к иностранному 

языку прибегают по различным причинам в ходе уроков. Согласно основам 

финляндского учебного плана гимназического образования и законодательства, 

обучение в Финляндии осуществляется на финском или шведском языках, но каждый 

определенный учебный предмет может включать в себя элементы на иностранном языке. 

Когда говорится, например, об обучении иностранному языку в рамках краткого курса 

(B3), его задачей является нарастить готовность обучающегося общаться и действовать 

на целевом языке. В обучении особое внимание с самого начала уделяется устной речи 

и произношению. (Opetushallitus 2019, 41, 193-194). Исходя из этого, было бы 

обоснованно ожидать наличия целевого языка на уроках и со стороны преподавателя, в 

педагогическом дискурсе прохождения занятий. 

Об уместном использовании целевого языка в обучении иностранным языкам 

существуют и положительные, и отрицательные мнения. В любом случае, участникам 

учебного процесса следовало бы распознавать и пересматривать свои привычки 

использования языков (Levine 2011, 9). Целевой язык составляет один из базовых 

источников мотивации к изучению иностранного языка. По этой же причине целевой 

язык нужен в как можно более широком объеме озвучиваться на уроках. Таким путем 

стремятся к достижению понимания у учащихся о том, что изучаемый язык проявляется 

в окружающей реальности, в ежедневном общении. Одновременно передаются сведения 

об указанной культурной среде, о ее обычаях и типовых чертах. (Ericsson 1989, 142.) 
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Настоящая работа посвящена теме параллельного использования родного и целевого 

языков преподавателем в ходе уроков русского как иностранного 1 в контексте финских 

гимназий. В рамках данного исследования будут рассмотрены кодовые переключения с 

финского на русский и наоборот при коммуникации между учителем и учащимися. Под 

переключением кодов мы понимаем «альтернативное использование двух или больше 

кодов в пределах одного речевого действия» (Auer 1998, 2). Понятие «код» у нас означает 

язык, употребляемый в учебной сфере (Габидуллина 2011, 6). 

Цель нашей работы – выявить, в каких обстоятельствах относительно процесса 

коммуникации в классе преподаватель переключает код и какие коммуникативные 

намерения выражаются при этом кодовом переключении. Другими словами, 

переключение кодов обсуждается как часть речевого поведения учителя.  

Нашими задачами мы ставим: 

− выявить контекстуальные условия и структурные характеристики, участвующие в 

различных функциях переключения кодов 

− интерпретировать собственный опыт преподавателей о чередовании финского и 

русского языков на уроках. 

Нас интересует, как педагоги смотрят на свои практики использования целевого и 

родного языков, чем они обосновывают свой языковой выбор и насколько необходимым 

и полезным они считают сосуществование и чередование двух языков в обучении 

русскому языку. Соответственно, в ходе работы мы намереваемся ответить на 

следующие исследовательские вопросы: 

1. В каких ситуациях на уроках РКИ преподаватель переключает код с финского на 

русский или наоборот? Какие коммуникативные функции такая практика осуществляет 

при общении в классе? 

2. Какие структурные средства обнаруживаются в связи с разными ситуативными 

функциями кодового переключения? 

                                                 
1
 В данной работе термин «русский язык как иностранный» (РКИ) употребляется в рамках финской 

образовательной системы для отграничения учебного предмета «русский язык», в основном 

предназначенного для учащихся, родной или наследуемый язык которых не русский, от обучения 

русскому как родному языку. 
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3. Как учителя сами описывают использование русского и финского на занятиях и его 

нужность с личной и общей перспектив? Как они рефлексируют на эту тему? Какие 

факторы могут повлиять на их выбор языка? 

Ввиду центральной роли переключения кодов в усвоении иностранного языка данную 

тему стоит заострять и при деятельности преподавателя на занятиях по иностранному 

языку (Шифман 2020, 212). Актуальность и практичность нашего исследования 

заключаются в том, что оно может привести к осознанию и пересмотру собственных 

дидактических приемов среди учителей русского языка и способствовать активизации 

обсуждения необходимости большего использования русского языка на уроках в 

типовых и нетиповых ситуациях. Как отмечают Ч. Полио и П. Дафф, говорящие редко 

обдумывают свое использование языка в определенной коммуникативной ситуации. 

Также отличаются действительные языковые практики и представления о них у учителей 

иностранных языков, что поддерживает потребность увеличить осведомленность об 

этом. (Polio and Duff 1994, 323.) 

Изучение переключения кодов в многоязычной учебной сфере уже давно 

осуществляется в науке. Междисциплинарный подход позволял рассматривать тематику 

как с точки зрения педагогики, так и анализа разговоров, прагматики и коммуникативной 

этнографии. (Martin-Jones 1995, 90.) Роль и значения переключения кода в 

педагогической деятельности в рамках урока служили основой для многих своеобразных 

исследований с разными комбинациями языков (см. напр. Данилова 2015, Üstünel and 

Seedhouse 2005, Avery 2011). Х. Авери в своей работе сосредоточилась на билингвизме 

и изучала использование шведского и арабского языков в двуязычной учебной группе. 

Что особенно, речь в исследовании не шла об обучении иностранному языку, а 

участники коммуникации были носителями обоих языков. Авери выдвигала на первый 

план влияние переключения кодов на успешность учебного процесса и разговорную 

структуру. (Avery 2011.) Э. Устунел и П. Сидхаус в своей работе выбрали объектом 

исследования значение кодовых переключений между английским и тюркским языками 

при совпадении педагогической деятельности и инициатив учителей и учащихся в 

университетском контексте уроков иностранного языка (Üstünel and Seedhouse 2005). С. 

А. Данилова (2015), в свою очередь, интересовалась переключением русского и 

английского языков в дискурсе высшего учебного заведения в России и стремилась к 

созданию индивидуальных речевых портретов преподавателей, сосредотачиваясь в 
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соотносительных пропорциях родного и целевого языков.  В российской педагогической 

методике, однако, наблюдается лакуна изучения данной тематики (Шифман 2020, 212). 

В финских университетах функции кодовых переключений на уроках иностранного 

языка рассмотрели в том числе Х. Юлетюйнен (2004), Й. Рейни (2008) и П. Сопанен 

(2015). Результаты указанных работ показывают, что переключение кодов на уроках 

осуществляется между учителем и учащимся в обоих направлениях, и что оно в первую 

очередь отображает намерения организации совместной деятельности, поддержания 

личностной коммуникации, а также передачи важнейших аспектов учебного материала. 

Выявленные функции меняются по языкам и учебным группам заведений разных 

степеней образования. Исследовательские приемы в работах также описываются по-

разному. Два первых исследования включают в себя контекст одного иностранного 

языка, английского, пока Сопанен сравнивает уроки двух языков, шведского и 

немецкого. Кроме того, Рейни приложила к анализу количественный аспект. (Yletyinen 

2004, Reini 2008, Sopanen 2015.) Подобных работ на материале русского и финского 

языков мы не смогли найти, что отчасти подтверждает актуальность дополнительного 

исследования по теме. 

Наш исследовательский материал состоит из записей восьми уроков русского языка как 

иностранного в четырех учебных группах в финских гимназиях и двух интервью 

преподавателей названных учебных групп. Материал был обработан с помощью 

методов дискурсивного анализа и контент-анализа. Найденные в первичном материале 

функции кодовых переключений были сначала распределены на категории, внутри 

которых потом были отысканы дискурсивные значения, описывающие подробности 

каждого коммуникативного намерения согласно их контекстуальным признакам. При 

анализе интервью мы шли по ступеням качественного анализа содержания.  

В состав работы входит введение, пять основных глав и заключение. Первая часть 

работы сосредоточена на построении теоретических рамок для обоснования 

исследовательской тематики. В первых двух главах мы определим и обсудим явления 

педагогического дискурса и переключения кодов. Затем будут описаны процесс сбора 

материала и методические приемы анализа. В последней части мы представим 

результаты проведенного исследования. Работа заключается итогами и предложениями 

о дальнейшем исследовании.  
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2. ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ДИСКУРС 

Предмет изучения в данном исследовании – использование целевого языка в условиях 

урока русского языка. Поэтому нам необходимо понять теоретические педагогические 

основы, на которых строится взаимодействие между учителем и учащимися. По этой 

причине мы начинаем теоретическую часть нашей работы с рассмотрения 

педагогического дискурса. Сначала будет коротко затронут смысл центрального понятия 

«дискурс», с помощью которого мы попытаемся раскрыть особенность 

институционального дискурса. Далее мы определим, что такое педагогический дискурс 

в рамках институционального дискурса и какими признаками он характеризуется. 

Особое внимание мы уделим описанию взаимодействия в педагогической деятельности, 

а также выяснению различных коммуникативных стратегий, проявляющихся в нем. 

2.1. О понятии дискурса 

Понятие дискурс среди исследователей понимается по-разному в зависимости от 

исследовательского приема. Однако отмечается, что данное понятие было введено в 

научную литературу когнитивной лингвистикой (Азимов и Щукин 2009, s. v. дискурс). 

В «Новом словаре методических терминов и понятий» оно определяется как нечто, 

объединяющее ряд актуализаций текстов, то есть абстрактных целостностей. 

Уточняется, что в современном понимании дискурс связывается с речевой 

деятельностью и ее процессами. (Там же.) По мнению А. Р. Габидуллиной (2011, 8), 

«дискурс – это социальное событие, заключающееся во взаимодействии участников 

коммуникации посредством вербальных текстов и/или других знаковых комплексов в 

определенной ситуации и в определенных социокультурных условиях общения». 

Сущность дискурса находит свое выражение в коммуникативном событии, 

ограниченном пространственными и временными признаками на основании речевого 

взаимодействия, при котором речевые действия адресанта и адресата сходятся для 

достижения единой коммуникативной цели. (Там же, 6, 9.) В дальнейшем под 

адресантом в данной работе будет пониматься участник общения, производящий речь и 

доводящий то или иное высказывание с некоторой интенцией до своего собеседника. 

Адресат – это человек, получающий и воспринимающий информацию, тот, на которого 

нацелено высказывание и на котором интенция имеет цель сработать (Тленкопачева 

2015a, 58.)  
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К воспринятию дискурсивных соотношений Габидуллиной близок вывод Поповой 

(2015, 296) о том, что дискурс состоит из последовательных высказываний, 

порождающихся внешними и внутренними факторами. На наш взгляд, такое 

предположение напоминает слова К. Норрбю, которая пишет о способе рассмотрения 

дискурса как использования языка. При этом, полагает автор, значимость придается 

функциональности, и в главной позиции выступают обстоятельства проявления какого-

то высказывания или языковой формы, в которых они приобретают свой подтекст. В 

одно высказывание может вкладываться много различных функций. (Norrby 1996, 25.) 

Опираясь на представленные дефиниции понятия дискурса, мы обобщим, что дискурс – 

это фундамент для реализации коммуникативных событий, которые пробуждают 

определенный вид использования языка со встроенными функциями.  

2.1.1. Институциональный дискурс 

Как было указано выше, дискурс центрируется в совместной речевой деятельности, 

обладающей социокультурными показателями, относящимися к кругу говорящих. Одну 

из важнейших дискурсивных разновидностей образует институциональный дискурс. В 

науке дискурс в большинстве случаев и рассматривается именно через призму 

институциональности, то есть внутри какого-либо социального института (Попова 2015, 

295.) Как нам кажется, настоящий подвид можно противопоставить личному, 

персональному дискурсу. Российский исследователь В. И. Карасик придерживается 

этого же разделения и перечисляет в том числе следующие изучаемые в современной 

науке виды институционального дискурса: политический, деловой, массово-

информационный, рекламный, научный, религиозный, спортивный, медицинский и 

педагогический (Карасик 2002.) Ближе всех из названных дискурсов к нашим интересам 

находится именно педагогический дискурс, и на представлении его мы 

сконцентрируемся в следующем подразделе. 

По мнению Н. А. Антоновой (2007, 14), общение в институциональном дискурсе 

отличается от персонального дискурса тем, что в нем наблюдаются определенные 

правила, формальные обязанности и привычки, предназначенные и социально 

установленные тематике общения. Ядро институционального дискурса связано с 

допускаемым в пределах определенного социального сообщества нормативным речевым 

взаимодействием и значимыми для него ролями участников (Попова 2015, 296). Иными 
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словами, институциональному дискурсу приписывается статусно-ориентированное 

общение, но здесь надо учесть, что каждый тип институционального дискурса включает 

в себя долю личностного общения. Антонова констатирует, что институциональный 

дискурс строится по более или менее явному неравенству между ее участниками. 

(Антонова 2007, 14.)  

2.1.2. Педагогический дискурс как разновидность институционального 

дискурса 

Педагогический дискурс представляет институциональный дискурс, в котором общение 

формируется на статусно-ролевых отношениях (Антонова 2007, 20). Педагогический 

дискурс важно изучать ради его тесного взаимодействия с образованием и его развитием. 

Данный вид дискурса находится в прямом соотношении с обществом. (Тленкопачева 

2015b.) 

Нам представляется, что именно общественная дискуссия и требования, установленные 

государственными педагогическими образовательными структурами, играют 

значительную роль при определении содержания образования. Как суммирует Карасик, 

педагогический дискурс нацелен на социализацию нового члена общества, на 

целесообразное приобщение его к ценностям и правилам окружающих условий жизни. 

В образовании стремятся к пониманию и усвоению индивидом новых сведений, 

необходимых для самостоятельного поведения в обществе. (Карасик 2002, 211.) Исходя 

из этого положения, мы утверждаем, что каждый отдельный предмет способствует у 

обучающихся дополнению этих знаний с определенной точки зрения и позволяет 

возникновению личных интересов, а также формированию собственного кругозора.  

Если говорить о задачах гимназического обучения в Финляндии, которые сочетаются с 

контекстом данного исследования, можно отметить, что обучение в гимназии стремится 

к укреплению общего образования. Это означает накопление знаний, умений и 

ценностей таким образом, чтобы у индивида создавалась способность критически 

относиться к происходящему вокруг него и желание к ответственной и рефлексивной 

самодеятельности. В гимназическое образование входит задача обучающая и 

воспитательная, в результате которой учащийся не только приобретает новую 

информацию, но и самосовершенствуется и позиционирует себя в мире. (Opetushallitus 

2019.) 
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Для педагогического дискурса свойственны определенные общие цели, но нельзя 

обходить стороной тот факт, что деятельность в педагогическом дискурсе, несомненно, 

осуществляется в типовых условиях. Выделяются некоторые основные характеристики 

педагогического дискурса: 1) установленное общественное положение участников, 2) 

типовое пространство, 3) зафиксированные ценности, 4) разграничение жанров, 5) 

прецедентные феномены, 6) последовательность речевых действий (Тленкопачева 2015а, 

57). Подобную же классификацию дает Карасик, представляя перечень признаков, 

отличающих педагогический дискурс внутри институционального; ими являются 

участники, хронотоп, стратегии, цель, ценности, жанры и тексты (Карасик 2002, 213-

222). Учебно-педагогическая ситуация предназначена для построения и усвоения 

учебных текстов учащимися в дидактически и социально особенных обстоятельствах 

(Габидуллина 2011, 6). 

2.2. Общение в рамках педагогического дискурса и коммуникативные 

стратегии 

В рамках данной работы мы ограничиваемся понятием о том, что педагогический 

дискурс представляет собой особую отрасль общения, которая разграничивается 

социокультурно сложившимися пределами. Если предполагается, что пространство 

педагогической деятельности является классом, то в качестве участников 

коммуникативной ситуации с большой вероятностью выступают учитель и учащиеся.  

Согласно М. А. Присяжной, педагогический дискурс воплощается в виде 

коммуникативного взаимодействия между учителем и учащимся и происходит вместе с 

учебным процессом, предназначенным для ознакомления учащихся с культурными, 

научными, духовными и этическими ценностями (Присяжная 2009). Габидуллина, 

говоря об учителе и учащихся, использует термин «коммуниканты». Она высказывает 

мнение об их асимметричных социальных статусах, но добавляет, что к настоящему 

времени прослеживается сужение традиционного расстояния между учителем и 

учащимися. (Габидуллина 2011, 6.) Однако нам интересно наблюдение автора об 

отсутствии полного равноправия в отношениях участников учебно-педагогической 

ситуации, поскольку именно преподаватель все же поддерживает коммуникацию на 

уроке и управляет действиями за учебным процессом. Он представляет знания, 
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выстраивает учебную деятельность и стимулирует социально значимое общение 

(Габидуллина 2011, 6). 

Это утверждение разделяется в том числе М. Н. Тленкопачевой. По ее словам, в главной 

позиции в педагогической деятельности оказывается преподаватель, который на основе 

своих профессиональных навыков излагает речь с целью положительно воздействовать 

на адресата и добиться желаемого в названной обстановке. Получается, что адресантом 

является преподаватель, представляющий свою дискурсивную профессиональную 

группу специалистов, которые направляют свою деятельность для выполнения 

коммуникативных целей и при этом применяют определенный запас жанров 

(Тленкопачева 2015а, 57-58). Адресант при педагогическом дискурсе выделяется 

руководящим положением по отношению к адресату (Габидуллина 2011, 7).  

Коммуникативная цель (или коммуникативное намерение, коммуникативная функция; в 

дальнейшем указанные три термина будут употребляться в синонимичном смысле) 

определяется как «мысленное предвосхищение участником коммуникации 

желательного для него результата общения, направленность сознания на такой 

результат» (Азимов и Щукин 2009, s. v. коммуникативная цель). Близко к настоящему 

термину находится термин коммуникативная задача. Он понимается как «форма 

существования речевого высказывания» (Там же, s. v. коммуникативная задача). Именно 

коммуникативные функции и их языковые формы создают в нашем анализе базис для 

рассмотрения речевого поведения преподавателей русского языка. Антонова (2007, 24) 

отмечает, что «коммуникативное намерение – замысел предстоящего высказывания, 

стратегия речевого общения». Под речевым общением имеется в виду взаимодействие, 

отображающееся в речи посредством языка для взаимной передачи познавательной либо 

побудительной информации. Речевое поведение является формой такого 

взаимодействия и обуславливается влиянием окружающей среды. (Азимов и Щукин 

2009, s. v. речевое общение) Педагогическое речевое поведение выражается рядом 

применяемых средств и оно нацелено на адаптивность, выявляющуюся в особых 

признаках речи (Балыхина 2007, 57). 

Речь и умение соотносить свою речь и ее составляющие с контекстуальными 

требованиями, целями и интенциями входят в представление об эффективном 

педагогическом взаимодействии. Педагогическая речь разделяется на две части, которые 

характеризуются своими функциями. Коммуникативная речь предназначена для 
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передачи, обмена информации. В ней выделяются разные виды проявления, такие как 

переспрос, перифразы и расширение ответа, цель которых заключается в поддержании 

естественной коммуникации и ее продолжительности. Дидактическая речь обозначает 

управление учебным процессом. (Балыхина 2007, 57.)  Она строится по принципу 

сознательности и взаимности, поскольку за каждым речевым действием следует 

ответное действие у учащегося и наоборот (Мамрасулова и др. 2020, 34.) 

На основе вышеизложенного кажется общепринятым, что в своей педагогической 

деятельности преподаватель в какой-то степени сознательно выбирает речевые средства, 

необходимые для успешного совершения каждого коммуникативного намерения, и 

располагает их адекватным и нужным способом. Антонова напоминает, что к речи 

преподавателя прикованы многие предположения и ожидания. Существует мнение, что 

любой педагог должен иметь способность доступным и понятным образом излагать 

материал. (Антонова 2007, 18-19.) Р. П. Мильруд (1985, 139) упоминает, что успех 

обучения устанавливается посредством выражения мысли в подходящей речевой форме. 

Нам необходимо частично возразить мнению Мильруда, так как процесс освоения новых 

знаний в сегодняшней педагогике происходит в совместной деятельности учащихся. Т. 

М. Балыхиной констатируется, что особенность русского как иностранного строится в 

его стремлении к достижению коммуникативной компетентности (Балыхина 2007, 53). 

В нынешней методике преобладает взгляд о как можно максимальном увеличении 

речевой активности учащихся на занятиях. Преподаватель может являться примером 

воспроизведения русской речи, но при этом он должен обеспечить учащимся время 

развивать свои навыки общения. (Там же, 58.) При этом основная задача преподавателя 

– поддерживать и помогать. Так или иначе, преподаватель в ходе обучения и 

производства педагогической речи применяет свои профессиональные навыки общения, 

постоянно перерабатывая их в ситуативные образцы речевого поведения, которые мы 

называем коммуникативными стратегиями. Остановимся на определении данных 

стратегий.  

Коммуникативная стратегия – совокупность речевых действий, последовательное 

речевое поведение в условиях социального взаимодействия, инструмент для достижения 

коммуникативных задач и целей (Антонова 2007, 56.) В общем под коммуникативной 

стратегией среди исследователей социолингвистики и педагогической лингвистики 

подразумеваются обстоятельства, обуславливающие подбор языковых средств и, таким 
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путем, реализации речевых действий в планомерном порядке для достижения 

определенной коммуникативной цели. (Олешков 2006.) Следует напомнить: когда 

говорится о коммуникативных стратегиях, нужно принимать во внимание 

комплексность решаемых в рамках урока педагогических и дидактических задач, 

влияющих на выбор коммуникативных стратегий и использующих их 

взаимосвязанность (Присяжная 2009). В педагогике методы обучения и 

коммуникативные стратегии рассматриваются как прочно связанные друг с другом. 

(Габидуллина 2011, 63). 

Тленкопачева (2015а, 58) полагает, что интенции речевых действий восходят именно к 

социализации, которая может быть отражена, например, в виде объяснения, контроля 

или оценки. Автор называет их интенциями педагогического дискурса. Существует 

несколько разных способов выделять коммуникативные стратегии в педагогической 

деятельности. Одну из самых известных моделей представил В. И. Карасик (2002). Он 

членит а) объясняющую, б) оценивающую, в) контролирующую, г) содействующую и д) 

организующую стратегии. 

Объясняющая стратегия включает в себя мысль о передаче информации и является 

исходной для педагогического дискурса. В отличие от научного дискурса, здесь 

подчеркивается не научная точность, а соответствие уровню владения материалом. Жанр 

дефинирования относится к данной стратегии: в нем преподаватель ищет равновесие 

между полнотой и достаточностью информации, пытается соотнести уже закрепленные 

знания с их углублением. Оценивающая стратегия – это уделение учителем внимания 

определенным достоинствам и достижениям учащихся. При оценивающей стратегии 

дается оценка обсуждаемых в обучении тем. При помощи контролирующей стратегии 

создается обратная связь между учителем и учащимся для выявления степени 

восприятия предъявленного материала, для проверки готовности к накоплению знаний. 

У контроля имеется контактоустанавливающая функция, предназначенная для 

поддержания общения, для удачного совмещения нового и пройденного материала. 

Характерным в речевом общении тогда является чередование между информативным и 

фатическим типами общения. Для привлечения внимания, также присущего тактикам 

контролирующей стратегии, используются многообразные речевые приемы. 

Содействующая стратегия направлена на поддержку и исправление ошибок учащегося. 

С помощью ее создаются совместные условия для дальнейшего развития. Отметим, что 
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у содействующей стратегии наблюдается некоторое совпадение с контролирующей 

стратегией. Отличие названных двух стратегий заключается в подходе к определению 

оценки. В первой из них главную роль играет проверка наличия и степень овладения 

информацией. Организующая стратегия призывает к совместным действиям и обретает 

свой вид в этикетных и трафаретных формулах и других высказываниях, служащих 

осуществлению рутин и управленческих действий, а также тренировке и игре. (Карасик 

2002, 213-221; Тленкопачева 2015а, 58-59.) 

Несколько иная категоризация создана М. А. Присяжной (2009), которая выделяет три 

основные коммуникативные стратегии учителя на уроке: информативную, 

регулятивную и контактоустанавливающую стратегии. В первую из них входят тактики, 

с помощью которых учебный материал представляется или обрабатывается и через 

которые учитель пытается вложить новые сведения в сознание учащихся. Важно также 

приобщение учащихся к мыслительной деятельности. Регулятивная стратегия 

предполагает управление учебной деятельностью и ее переорганизацию. Здесь говорится 

в том числе о проверке и контроле за деятельностью учащегося, выявляющемся в виде 

вопросов, побуждений или императивных высказываний. Стоит отметить, что те же 

тактики частично относятся и к осуществлению информативной и регулятивной 

стратегий. Третья, то есть контактоустанавливающая стратегия, употребляется для 

установления и поддержания контакта с учащимся. Она проявляется в тактиках, 

связанных с изменениями в речевом контакте. Данная стратегия может также служить 

увеличению эффективности воздействия через похвалу или другие фатические речевые 

действия. (Присяжная 2009.) 
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3. ПЕРЕКЛЮЧЕНИЕ КОДОВ 

В аналитической части настоящей работы будут выявлены коммуникативные 

намерения, лежащие в основе речевого поведения учителей русского языка на занятиях 

и добивающиеся посредством языкового выбора, параллельного применения родного и 

целевого языков. Иными словами, речь идет о переключении кодов. Элементы на другом 

языке и контакт двух или даже более языков неоспоримо всегда присущи в обучении 

иностранному языку. Отсюда и вытекает, что осознанное или неосознанное чередование 

языков непосредственно влияет на содержание уроков. Переключение кодов может 

способствовать обработке педагогической деятельности и выступать в качестве 

дидактического инструмента, но нельзя не напомнить, что оно имеет сущность 

непредсказуемости и, таким образом, вкладывается в естественный языковой пласт 

речевого общения на уроке. В настоящей главе представлен краткий обзор понятия 

переключения кодов и некоторых аспектов его исследования. В конце главы мы 

сосредоточимся на некоторых особенных чертах, преобладающих при кодовом 

переключении в области обучения иностранному языку. 

3.1. Становление и определение термина 

Термин «переключение кодов» (анг. code-switching) был впервые введен в литературу в 

1950-ых годах, когда к нему стали с точки зрения разных научных дисциплин прибегать 

некоторые исследователи, в том числе в сфере информационной теории, структурной 

фонологии, психологии и билингвизма. В 1950-ых и 60-ых годах кодовым 

переключением интересовались лишь некоторые исследователи, но с 70-ых годов число 

работ резко выросло. (Остапенко 2014, 171; Auer 1998, 1.) Возможно, именно 

междисциплинарный подход к переключению кодов обуславливает тот факт, что для 

данного термина нет четкого определения. Несмотря на разобщенность мнений, среди 

многих исследователей является широко распространенным цитирование идеи Э. 

Хаугена (1972) о том, что переключение кодов демонстрирует переход с одного языка на 

другой, включая фонологические, синтаксические, морфологические и лексические 

элементы. Термин «код» у Габидуллиной указывает на стиль обучения, отражающийся 

в языке речевого общения. Язык обучения находит свое выражение на языковых ярусах 

и определяется целями и учебным материалом, интенциями учащихся и учителя. Код 

учебной сферы является совокупностью инструментов реализации коммуникации между 
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учителем и учащихся, так как он сочетает творческие и коммуникативные ресурсы 

педагога в рамках межличностных отношений названного учебного коллектива. 

(Габидуллина 2011, 10.)  

Оценивание параллельного использования признаков многих языков 

трансформировалось со временем. На раннем этапе пристального наблюдения над 

переключением кодов как частью речевого поведения данное явление в глазах ученых 

часто приобретало признак отклонения от нормы и виделось как знак неполной языковой 

компетенции. С точки зрения усвоения иностранного языка переключение кодов 

воспринималось как некая, зачастую и нежелательная, коммуникативная стратегия. К 

нынешнему дню такие представления подверглись критике. В современной науке 

понятие скорее означает средство для выявления разных стратегий общения. Существует 

понимание, что такая практика продуцируется в большой мере неосознанно. (Kalliokoski 

1995, 4-5; Эбзеева и Тутова 2012, 140.) 

Все же кажется, что явление среди исследователей даже сегодня осознается двояким. В. 

И. Беликов и Л. П. Крысин рассуждают, что склонность совмещать коды в речи 

описывается противоречиво:  одной стороны, неумение приспосабливать свою речь к 

требованиям среды общения может считаться ущербной и ограничительной тактикой 

касательно взаимопонимания между участниками коммуникации, а с другой,  

переключение кодов доказывает знание языка и его подсистем (Беликов и Крысин 2001, 

17-18). Можно предположить, что кодовое переключение и владение другими 

механизмами контекстуализации свидетельствуют об углубленной языковой 

компетенции внутри многоязычного сообщества (Kalliokoski 1995, 19). Итак, влияние 

кодового переключения на коммуникативный процесс во многом определяется его 

адекватностью по отношению к контексту. 

Сложность и многомерность кодовых переключений препятствуют формированию 

одного определения, поэтому тема обсуждается во многих направлениях (Остапенко 

2014, 171-172). Следует констатировать отличие в подходах к рассмотрению проблемы: 

как пишет Й. Каллиокоски (Kalliokoski 1995, 3), переключение кодов уже давно 

интересует лингвистов в том числе в областях социолингвистики, изучения грамматики, 

а также в работах, посвященных выяснению аспектов двуязычия.  
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В чисто лингвистических работах переключение кодов рассматривается с 

грамматической точки зрения. В них выделяются образцы и модели разложения 

грамматических признаков в двуязычных текстах. Психолингвистика сплетает явление с 

билингвизмом и когнитивными процессами, срабатывающими при кодовом 

переключении. Многие психолингвисты доказывали, что у двуязычного человека 

естественно сосуществуют две языковые системы, которые могут активироваться или 

деактивироваться неодновременно без обязательного взаимодействия. К настоящему 

времени все-таки появились исследования, предполагающие активное хранение и 

параллельное включение обеих систем в ментальном пространстве. Стоит подытожить, 

что в общем авторы психолингвистического подхода, вместо рассмотрения намерений и 

условий коммуникации, уделяют внимание специфике поддержания механизмов двух 

языков. (Остапенко 2014, 174-175.) Грамматический подход также выдвигает 

разработанную К. Майерс-Скоттон (1993) теорию о матричном и гостевом языках, 

предполагающую, что матричный язык – это тот язык, который доминирует в 

предложении и определяет его морфосинтаксическую структуру (цит. по: Данилова 

2015, 87). Тем не менее, определение матричного языка затрудняется присутствием 

постоянной смены языков. Например, в контексте педагогического дискурса 

преподаватель в основном может придерживаться одного языка в ходе урока, а в 

отдельных фазах другой язык может вступить на главное место. (Simon 2001, 327.) При 

возникновении таких трудностей зачастую ссылаются на модель маркированности 

Майерс-Скоттон, согласно которой матричность выкристаллизовывается на основе того, 

какой язык в определенной ситуации играет решающую коммуникативную роль 

(Данилова 2015, 87). 

Социолингвистические пути к исследованию кодовых переключений осуществляются и 

на макро- и на микроуровнях. На макроуровне речь идет о речевом поведении при одной 

языковой общности, когда, в свою очередь, на микроуровне подчеркивается обрамление 

определенной коммуникативной обстановки, ее внутренней структуры и интенций. 

(Остапенко 2014, 173-174.) 

Ж.-П. Блум и Д. Гамперц в связи с этим представили модель ситуационного и 

метафорического переключения кодов. Переключение кодов имеет ситуационный 

характер при изменениях в структуре коммуникативной установки, а метафорическое 

переключение обнаруживается тогда, когда говорящий стремится к достижению 
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желаемого эффекта у адресата. Согласно данной теории предполагается, что только один 

из участвующих языков или его вариантов годится для общения в конкретной ситуации, 

и заново выбрать язык необходимо для последовательного сохранения уместности 

коммуникативного процесса при реконструировании ситуативных факторов. 

Соответственно, метафорическая смена кода относится к выбору языка говорящим в 

рамках неизменяемой ситуации. (Bloom and Gumperz 1972; Wei 1998, 156.) Данная 

социолингвистическая модель хорошо вписывается в цель нашей работы, так как мы 

подразумеваем переключение кодов именно через призму функций и ситуативных 

перемен, управляющих коммуникацией. В связи с метафорическим переключением 

Гaмперц (1980) выделяет шесть функций в разговоре: во-первых, переключение кодов 

может выступать в качестве средства пересказа или цитирования. Во-вторых, оно 

позволяет уточнению адресата, нацеливанию сообщения на одного из участников 

коммуникативной ситуации. В некоторых случаях переключением размечается 

восклицательное высказывание или дополняется предложение. Четвертая функция 

связана с повторением, выделением особенно важного. Тогда произнесенное на одном 

языке повторяется на другом в целях прояснения, закрепления или акцентирования чего-

то. Кроме этого, приводится функция модификации высказанного. Последняя функция 

касается маркирования фокальной точки от персонализированной к объективной и 

наоборот. Отмечается, что перечисленные функции не полностью способны объяснить 

языковой базис ожиданий реципиентов и предсказать их влияние на интерпретацию 

процесса. (Gumperz 1980, 75-82.) 

Актуальность социолингвистического подхода подтверждается К. Майерс-Скоттон, 

утверждающей, что все случаи кодовых переключений носят ситуативный характер, и 

каждый применяемый при контексте речевого общения лингвистический подход 

приводит к различному результату. Таким образом, переключение кодов имеет 

отношение к определяющимся в названной социальной среде правам и обязанностям. 

(Myers-Scotton 1988, 152.) В назначении языковой формы отражается намерение 

говорящего. Изменение в языке или стиле в ходе разговора приводит к переосмыслениям 

о его цели и значении участниками. Двуязычный говорящий сменяет код с желанием 

призвать собеседника или собеседников перетрактовать высказанное. (Kalliokoski 1995, 

2; Wei 1998, 161.) Впрочем, как аргументирует П. Ауэр (1995), на самом деле значимость 

с точки зрения коммуникативных целей не явствует из конкретного выбора языка.  Одно 

из самых главенствовавших представлений в прагматике кодовой альтернации (автор 
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употребляет данный термин как общее понятие, см. ниже, стр. 23) есть теория об 

изменении действия как маркере смены языка. В данной теории значимость кроется не в 

самой смене языка, а в совпадении перехода из одного действия к другому и 

переключения кода. Ауэр все-таки критикует теорию из-за того, что не каждый раз 

определенное речевое действие можно отнести только к одному языку. Отсюда следует 

другой подход, согласно которому вопрос касается не того, какой язык соотносится с 

каким действием, а того, при каких действиях код переключается. К тому же, 

исследователи составили типологию самых обычных контекстов проявления кодовых 

переключении. В ней заключаются: I) цитирование, II) перенаправление речи на другого 

реципиента, III) дополнительные комментарии к высказанному, IV) повторение или 

квази-перевод, V) изменение в виде действия, VI) изменение в теме обсуждения, VII) 

языковая игра и VIII) синтаксическое подчеркивание определенной части предложения. 

(Auer 1995, 118-120.) 

Есть разные способы объяснения термина «переключение кодов», в которых выражается 

широкий спектр способов принятия механизмов кодового переключения. Согласно Г. С. 

Левину (2011), переключение кодов – это 1) системное, чередующееся использование 

двух или более языков в рамках одного высказывания или разговора; 2) системное 

использование языкового материала из двух или более языков в рамках одного 

предложения или разговора. В приведенных определениях понятие трактуется с двух 

сторон. В первом случае  разумеется конкретное переключение между языками, а второй 

касается способности индивида смешивать в своей речи единицы разных языков. При 

этом явный переход от одного языка к другому не выражается или он кажется 

неуместным. Говорящий быстро переходит из элементов и составляющих одного языка 

к единицам другого языка в зависимости от контекста. (Levine 2011, 50.) 

Отреферированные два представления скорее выдают признаки функционально-

грамматического взгляда, включая в себя подтекст о прагматичности и продуманности 

речевых действий.  

Т. С. Артамонова подчеркивает совместимость процесса переключения. По ее мнению, 

переключение кодов является попеременным, обрамляющимся ситуативностью 

использования двух языков при языковом контакте. Она добавляет, что кодовое 

переключение возникает продуманно или спонтанно и характеризуется его ролью в 

решении каких-либо коммуникативных задач. (Артамонова 2016, 53.) Во многом похоже 
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звучит высказанное Ю. Н. Эбзеевой и В. И. Тутовой (2012, 138) мнение о том, что 

кодовое переключение – это вырабатывающийся в условиях языкового контакта переход 

говорящего с одного языка на другой.  Особое положение здесь, как нами 

предполагается, занимает взаимодействие людей, вызывающее потребность успешного 

выполнения коммуникативных задах. По мнению известного лингвиста У. Вайнрайха, 

языки контактируют, если один и тот же человек использует их поочередно. Индивиды, 

употребляющие язык, всегда находятся в центре такого контакта. Вайнрайх 

подчеркивает, что каждая ситуация, в которой язык употребляется, отождествляется с 

каким-то языком. На основе этого предположения можно различать элементы, 

принадлежащие или не принадлежащие названному языку. Поскольку вхождение 

элемента в определенный язык обычно является очевидным, иные элементы можно 

называть заимствованными или перенесенными. (Weinreich 1974, 1-7.) Важно заострить 

внимание на том, что тот же фоновой смысл выделяется при обсуждении 

интерференции, но различие заключается в намеренном соединении признаков двух 

языков, что касается переключения кодов. Интерференция, на самом деле, вызвана 

отрицательным трансфером, то есть взаимовлиянием языков, и не отображает исходные 

цели говорящего (см., напр., Odlin 1989). Мы, напротив, стремимся к передаче мысли о 

том, что значения кодовых переключений переплетаются с выстраиванием контекста 

речевого общения, управлением коммуникативной ситуацией и решением связанных с 

ней задач, даже если чередование между языками осуществляется спонтанно.  

Некоторые лингвисты в целом избегают четкого разделения терминов. Например, Ауэр 

(1995) говорит о кодовой альтернации как общем понятии, охватывающем ряд других 

понятий как переключение кодов, выбор языка, трансфер и другие. Он полагает, что 

кодовая альтернация является уподоблением двух семиотических систем, где 

реципиенты воспроизводимого комплекса знаков принимают его одинаково. (Auer 1995, 

116.) 

В исследовательских работах, затрагивающих переключения кодов, обнаруживается 

отчетливое присутствие понятия билингвизма. Например, как излагают Л. Милрой и П. 

Майскен (Milroy and Muysken 1995, 7), кодовое переключение указывает на 

альтернативное использование двух или более языков билингвами внутри одного 

разговора. П. Гарднер-Клорос (Gardner-Chloros 2009, 4) дает примерно такое же 

определение, но делает акцент на факт окружающей социальной среды кодового 
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переключения, поясняя, что кодовое переключение – появление лингвистической 

вариативности в рамках двуязычного социума, существования многих языков или 

диалектов при одном и том же разговоре. Нам необходимо упомянуть, что двуязычие 

охватывает широкий диапазон способов его восприятия от человека, усвоившего два 

языка в детстве, к индивиду, овладевшему многими языками вследствие длительного 

изучения. По этой причине в нашем исследовании мы называем много- или 

двуязычными (билингвами) всех говорящих, имеющих по крайней мере элементарные 

для общения в простых ситуациях знания о том или ином языке. Итак, нами выдвигается 

положение, что учитель и учащиеся на уроке образуют маленькое многоязычное 

общество, действующее в единых, совместных условиях, где соприкасаются как 

минимум две кодовые системы.  

Исследователей кодового переключение до сих пор интересует проблема разграничения 

компонентов разных языков там, где происходит переход от языка к другому. Беликов и 

Крысин замечают, что смена кода обычно относится к естественным морфологическим 

и синтаксическим границам речи или к изменениям в содержании речевой ситуации, как 

и отмечалось выше. Чем выше уровень владения кодом и его элементами, тем легче и 

менее осознанно смешиваются даже короткие фрагменты и составляющие разных 

языков. (Беликов и Крысин 2001, 17.) В одних случаях переключения тот самый момент 

перехода удается указать явно, и бывает, что переключение обозначает лишь 

однократное введение отдельного слово другого языка в речевое высказывание. 

Зачастую разграничение также усложняется, если говорящий прибегает к замещению 

языковых составляющих единицами своего родного языка при недостаточности 

владении языком. Тогда скорее употребляется термин интерференция. (Хауген 1972.) 

Как предлагают Милрой и Майскен, возможно переключение между репликами 

участников речевой ситуации, а также встречается чередование языков внутри одного 

речевого действия или даже высказывания. Далее авторы вводят подразделение на 

интрасентенциальные и интерсентенциальные переключения, где первый указанный 

термин ссылается на смену, проявляющуюся в пределах одного высказывания, а второй 

– на языковой переход между предложениями. (Milroy and Muysken 1995, 7-8.) В рамках 

настоящей работы мы будем понимать под термином «переключение кодов» оба 

названных вида вариации.  
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3.2. Схожие языковые явления 

Не всегда все случаи кодового переключения в предложенном нами смысле считаются 

однопорядковыми, также фиксируются некоторые аспекты, при наличии которых, 

согласно многим языковедам, имеется в виду нечто другое. Переключение кодов может 

оказываться наряду с другими похожими явлениями, но не всегда обнаруживается связь 

между ними (Gardner-Chloros 2009, 4). Мaйерс-Скоттон (Myers-Scotton 1988, 157) 

считает, что кодовое переключение воплощается в чередовании языковых составляющих 

без их фонетической ассимиляции при одном и том же разговоре. Как мы это понимаем, 

здесь элементы одного языка инкорпорируются в речевой поток другого языка как 

таковые, не подчиняясь его фонологическим, морфологическим или синтаксическим 

правилам. Возникает впечатление, что Майерс-Скоттон прежде всего намекает на 

интрасентенциальное переключение, для которого довольно часто используют термин 

«смешение кодов» (см., напр., Гаврилова 2013, Muysken 2000). У Майскена смешение 

кодов принимается как разновидность переключения кодов. Автор подытоживает, что 

смешение кодов включает в себя все случаи проявления лексических и грамматических 

элементов двух языков внутри одного и того же высказывания. В переключении, 

согласно ему, сильно подчеркивается смысл альтернации, а смешение скорее означает 

включение в язык отдельных единиц другого языка. (Muysken 2000, 1, 4.) В статье В. Г. 

Гавриловой представляется, что переключение кодов происходит на синтаксических 

границах высказываний или между главной и придаточной частями в 

сложноподчиненном предложении, а смешение – это явление интрасентенциальное 

(Гаврилова 2013, 16). Э. В. Хилхановой и Ж. Б. Папиновой констатируется, что 

разграничение переключения кодов и смешения кодов основывается на структурно-

грамматических факторах. Авторы предлагают, что если при параллельном проявлении 

двух языковых систем обе остаются неадаптированными, речь идет о переключении 

кодов, а если морфосинтаксические показатели лексем другого проходят ассимиляцию, 

наблюдается смешение кодов. (Хилханова и Папинова 2018, 669.) Хауген (1972) 

добавляет, что переключение кодов рассматривается отдельно от полной интеграции или 

смешения языков в речевом поведении двуязычного говорящего. 

Еще выделяются понятия «вкрапление» и «заимствование». При заимствовании слово 

подчиняется, полностью или частично, механизмам языка-доминанты. При вкраплении 

единицы иной системы сохраняют свой вид, не подвергаясь словообразовательным или 
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синтаксическим изменениям. (Эбзеева и Тутова 2012, 140-141.) Т. Лауттамус (Lauttamus 

1992) не видит пользы в четком разделении процессов кодового переключения и 

заимствования, так как они на самом деле восходят к такой же языковой деятельности. 

Данный вопрос о разграничении, согласно Каллиокоски (Kalliokoski 1995, 4), не 

составляет значимой проблемы, если кодовое переключение рассматривается в своей 

контекстуальной среде. Далее мы будем опираться на этот же принцип и учитывать как 

кодовое переключение все значимые для речевого общения в педагогической 

деятельности случаи вне зависимости от того, являются ли они едиными словами или 

более длинными сегментами речи, уподобляются ли они грамматической системе 

доминирующего языка или нет. Тем не менее, изменяемость в структуре будет 

заслуживать нашего внимания в соответствии с исследовательскими вопросами.  

3.3. Кодовое переключение в обучении иностранному языку 

3.3.1. Роль выбора языка и переключения кодов 

Участники иноязычной коммуникативной ситуации в учебном контексте формируют 

некое общество говорящих (Simon 2001, 315), находящееся в двуязычной сфере, и тогда 

перед участниками постоянно ставятся решаемые задачи с точки зрения того, на каком 

языке что-то объясняется, рассказывается, обсуждается и почему. Выбор языка на уроке 

иностранного языка представляется весьма обыкновенной задачей и для преподавателей, 

и для обучающихся (Levine 2011, 3). Педагог должен организовывать свои собственные 

практики и речевое поведение подходящим образом для достижения лучших учебных 

результатов. При попытке решить вопрос об увеличении эффективности учительской 

коммуникации переключение кодов привлекало внимание в лингвистике (Simon 2001, 

312).  

О соотношении родного и иностранного языков на уроках РКИ существует разногласие 

среди методистов. В российской дидактической методике подчеркивается опора на 

родной язык, так как через демонстрацию и сопоставление сходств и различий у 

учащихся укрепляется и углубляется понимание структуры иностранного языка, 

совершенствуются языковая компетенция и осведомленность о конвенциях языка. 

(Балыхина 2007, 58.) Впрочем, как еще утверждает Балыхина, несистемное и 

непрерывное чередование может отрицательно сказаться на формировании 

коммуникативной компетенции на русском языке (Там же). С другой стороны, смешение 
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кодов не должно приниматься как нечто избегаемое (Levine 2011, 16.) Д. В. Шифман 

обобщает, что противники использования родного языка на занятиях в основном 

взывают к ущербности кодовых переключений по тому принципу, что целесообразное 

вхождение в среду целевого языка улучшает овладение. Напротив, сторонники 

апеллируют к взгляду о том, что разумное и продуманное придерживание родного языка 

содействует укреплению уважения его, а также помогает учащемуся сравнивать языки и 

далее строить свою языковую компетенцию. (Шифман 2020, 214.) 

На наш взгляд, в обоих предположениях заключается доля правды. Опытный 

преподаватель умеет излагать информацию в легко доступной форме и соотносить 

использование иностранного языка с родным языком так, чтобы речевой материал не 

превышал уровень возможности его воспринятия, но чтобы он одновременно 

стимулировал усвоение языка. В то же время, ценность и богатство родного языка  стоит 

признать. Саймон (Simon 2001, 316) напоминает, что одним из основательных 

назначений переключения кодов в контексте обучения иностранному языку является 

собственно сужение естественно существующего разрыва в языковой компетенции 

между учащимися и преподавателем. Примечательно, одной из стратегий общения при 

недостаточном владении целевым языком учащимися учителя используют чередование 

между языками (Ferguson 2003, 1). Шифман, в своей статье обращающийся к 

международной научной литературе,  полагает, что зачастую язык выбирается 

учителями с намерением компенсировать социальную дистанцию, вызванную 

несходством языковых навыков (Шифман 2020, 213). 

Когда говорится о доле целевого языка в обучении иностранному языку, кажется 

логичным, что особая значимость придается деятельности преподавателя. Мы смеем 

утверждать, что общение на целевом языке в учебной группе, обладающей общим 

родным языком, не зарождается самостоятельно без организованных преподавателем 

специальных обстоятельств, в которых создается отдельное пространство для 

использования иностранного языка в целях развития языковой компетенции. Речь 

учителя иностранного языка не только выполняет назначение информирования, 

передачи новой информации, но и направляется на формирование новых навыков и 

умений у учащихся (Мамрасулова и др. 2020, 33). Так или иначе, главная задача учителя 

все же сводится к передаче знаний. Из этого вытекает, что в обучении иностранному 

языку данное положение сплетается с использованием целевого языка. (Simon 2001, 316-
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317.) Подведем итог, что иностранный язык, который на уроках репрезентируется в как 

можно естественном и продвинутом виде в речи преподавателя, толкуется как образец, 

на который опирается все содержимое учебного процесса.  

Иноязычная речь в обучении иностранному языку рассматривается как 

целенаправленная активность, которая входит в профессиональное владение 

дидактической речью. Следовательно, результативность и успешность педагогической 

деятельности во многом предопределяются полноценностью и сплочённостью 

дидактической речи. Обучающей деятельности на иностранном языке приписывается 

адаптивность дидактической речи учителя, которая вырабатывается в соответствии с 

уровнем владения иностранным языком учащимися и которая должна сходиться с 

условиями обучения. Акцентируется внимание на то, каким образом преподаватель 

располагает элементы своей речи в том числе с намерением поощрять учащихся к 

деятельности на иностранном языке. (Мамрасулова и др. 2020, 33-35.) Однако Левин 

(Levine 2011, 6-7) приводит замечание, что несмотря на доказательства положительного 

воздействия использования целевого языка на интенсивность овладения языком, 

зачастую преподаватели на этом не делают ударения при планировании своих занятий.  

3.3.2. О некоторых функциях кодовых переключений на уроках 

иностранного языка 

Поскольку новые знания всегда усваиваются в социальном и культурном 

взаимодействии, выбор языка и переключение кодов динамически участвуют в этом 

процессе, воспроизводя и перерабатывая фоновые смысли практик в классной комнате, 

и влияют на результат учебной деятельности (Levine 2011, 43-44). 

В коммуникации на уроке значение кодовых переключений очень часто приобретается 

через педагогическую деятельность и обосновывается методическим выбором (Simon 

2001, 327). А. Б. Мамрасулова с соавторами в своей статье предлагают, что чередование 

языков в речевом материале содействует: 1) решению возникших в педагогической 

ситуации коммуникативно-обучающих  задач и 2) пробуждению речемыслительного 

процесса у учащихся для решения коммуникативно-познавательных задач 

(Мамрасулова и др. 2020, 35).  

Сделанное выше разделение на две основные цели переключения кодов в 

педагогическом дискурсе хорошо описывает положение, но и данная классификация 
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поддается более подробному разбору. Обращая внимание на предыдущее исследование 

и ориентируясь на него, Г. Фергюсон различает следующие категории и функции 

переключения кодов: а) как вспомогательное средство при освоении лекционного 

материала, б) как средство для выстраивания педагогического дискурса, в) как способ 

поддержания внутренне-коммуникативных факторов в классе. (Ferguson 2003, 2.) А. 

Флюман-Маттсон и Н. Баренхалт, исследовавшие функции кодовых переключений на 

материале шведского и французского языков, замечают, что самая главная причина 

переключения кодов, безусловно, следует из различия в уровне владения языком между 

учителем и учащимися, и поэтому преподаватель должен прибегать к родному языку, 

чтобы обеспечить понимание учебного материала обучающимися. Далее авторы членят 

несколько областей применения переключения кодов: языковая неуверенность, 

изменение в теме обсуждения, аффективные функции, поддержание личностных 

отношений, повторительные функции и другие. (Flyman-Mattson and Burenhult 1999, 4-

11.) 

На практическом уровне переключение кодов может организовать занятие, формируя 

его структуру или тип деятельности учебного процесса (Avery 2011). Возможна также 

активизация учащихся, что, например, отмечено Полио и Дафф (Polio and Duff 1994, 319-

320). С информативной стороны переключение продвигает, среди прочего, передачу 

нового материала, а также уточнение или переоформление старого (Avery 2011). 

Общим условием для кодового переключения во многих исследованиях кажется обычай 

повторить высказанное на другом языке. Авери определяет его как одно из самых 

центральных обстоятельств, пронизывающих весь процесс коммуникации на уроке в 

многоязычной сфере. В ее исследовании повтор связывается с изложением учебного 

материала и интерпретируется по-разному в зависимости от его усвояемости, придавая 

высказыванию или уточняющий, или обогащающий характер. (Avery 2011, 153.) У 

Юстюнел и Сидхауса (Üstünel and Seedhouse 2005) повтор реализуется при отсутствии 

ответной реакции учащегося на вопрос, заданный учителем на иностранном языке.  

Иногда кодовые переключения приобретают эмоционально-окрашенные функции. Язык 

часто переключается, когда преподаватель хочет развивать свое индивидуальное 

отношение с учащимся, при желании поощрять, наставлять и так далее (Ferguson 2003, 

6).  
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4. МАТЕРИАЛ И МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 

В настоящей главе мы расскажем о собранном нами эмпирическом материале и 

процедуре его анализа. Нашей задачей является последовательно описать процессы 

сбора и анализа эмпирического материала, выявить их практическо-методические 

основы и обсудить возникавшие при сборе материала трудности.  

4.1. Сбор эмпирического материала 

Наш эмпирический материал базируется на звуковых записях восьми уроков русского 

языка («краткий курс», B3-venäjä, lyhyt venäjä) в четырех гимназических учебных 

группах и на двух интервью, взятых у преподавателей названных учебных групп.  

Участниками исследования являлись два преподавателя русского языка. Для поисков 

подходящих информантов мы объявляли о нашем исследовании в сообществах 

преподавателей русского языка в средствах социальных медиа, а также распространяли 

информацию по различным рассылкам. Мы не ставили ограничения касательно учебного 

заведения, где работает преподаватель, или уровня владения языком их учебными 

группами. Против наших ожиданий оповещение вызвало мало интереса, и в результате 

откликнулись лишь два преподавателя. Мы предполагаем, что это из-за 

перегруженности и нехватки времени. 

Оба участвовавших в исследовании преподавателя работают в районе Пирканмаа, но в 

разных муниципалитетах и гимназиях. В рамках данного исследования, в целях защиты 

конфиденциальности, настоящие имена, возраст и места работы преподавателей 

остаются скрытыми, но для облегчения повествования мы будем далее указывать на 

наших информантов псевдонимными инициалами П1 и П2. Наши участники-

преподаватели (оба информанта – женщины, поэтому далее будут употребляться 

женские местоимения и глагольные формы прошедшего времени, если другого не 

следует из контекста), кроме русского языка, учат английскому. Преподаватели 

занимают должность преподавателя примерно 15 с небольшим лет. Они получили 

педагогическое образование в финском университете и окончили магистерскую 

программу по славянской филологии, но следует подчеркнуть, что их родным языком 

является финский. У П1 есть близкие родственники, говорящие на русском как на 

родном, но информант не чувствует себя билингвом в традиционном смысле. 
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Изначально нашим желанием было найти и русскоязычных участников, чтобы придать 

анализу сравнительный аспект, но таких в конце концов не появилось. 

Записи уроков были зафиксированы в течение ноября-декабря 2020 года в двух 

финноязычных гимназиях в районе Пирканмаа. Уроки длились от 70 до 75 минут. В 

общем мы присутствовали на восьми уроках; это получается четыре урока (два урока в 

одной группе) у одного преподавателя. Учебные группы, которые мы посетили, изучают 

русский язык, следуя общенациональному краткому курсу обучения (B3), и русский для 

учащихся – факультативный предмет. Речь шла о практических занятиях по языку, то 

есть они включали в себя не только представление лекционного материала, но и 

активность учащихся, самостоятельные письменные упражнения и разговорную 

практику. 

В начале уроков мы представились и объяснили, почему мы будем присутствовать в 

классе, после чего мы коротко, в общих чертах рассказали о целях исследования и 

попросили у учащихся разрешение делать аудиозапись. Так как мы не хотели, чтобы 

преподаватель или учащиеся намеренно начинали подражать какой-либо речевой 

модели, мы выдали только информацию о том, что наша работа затрагивает языковую 

коммуникацию в классе. Как предусмотрено исследовательским этикетом (см. 

Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019), учащиеся и их родители (в случае наличия в 

группе несовершеннолетних) были уже заранее проинформированы об исследовании. 

Мы также уточнили, что во время урока будем осуществлять наблюдение. 

Мы приняли решение о наблюдении по двум причинам: с одной стороны, для облегчения 

анализа аудиозаписей и, с другой, для предварительного осмысления категорий анализа. 

В связи с этим мы использовали таблицу наблюдения (см. Приложение 3) как 

вспомогательное средство. В таблице мы разграфили столбцы для предполагаемых 

функций, которые мы мотивировали изысканиями предыдущих исследований. Следует 

подчеркнуть, что категории в результате анализа получились в некоторой мере другими, 

чем указано в таблице. Наблюдение также не послужило основным методом сбора 

материала данного исследования. 

Наблюдение как метод сбора материала дополняет полученную другими способами 

информацию и часто выявляет действительное положение определенной деятельности. 

Объект наблюдения могут образовать, в том числе, события или поведение людей. 
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Наблюдение как метод хорошо подвергается изучению взаимодействия и позволяет 

непосредственному восприятию действий индивидов и различных обществ в 

естественном пространстве. Выделяются две стратегии наблюдения: косвенная и прямая. 

В прямом наблюдении исследователь не имеет отношения к деятельности. С помощью 

его можно снаружи запечатлеть и соотнести друг с другом факторы, касающиеся 

поведения и содержания дел. В косвенном наблюдении у исследователя существует 

активная роль в самой деятельности и он соучаствует в ней. (Saaranen-Kauppinen ja 

Puusniekka 2006, www.) Через прямое наблюдение мы стремились к отстранению себя от 

коммуникативной ситуации на уроке. Мы хотели, чтобы учитель и учащиеся вели себя 

как можно привычнее, но можно спорить о том, была ли ситуация совсем естественной, 

так как ее участники сознавали наше присутствие в классе.  

Интервью у преподавателей были записаны с промежутком от двух до трех недель после 

посещения уроков. В среднем интервью длились 30 минут. В начале мы подробнее 

раскрыли предмет исследования, а также предоставили информантам возможность 

задавать вопросы. После этого мы перешли к вопросам, затрагивавшим собственные 

представления преподавателей об их языковом выборе, использовании целевого языка и 

о поводах, влияющих на него. В заключении обсуждалось их отношение к 

переключению кодов на уроках, а также необходимость наличия изучаемого языка на 

них. Список вопросов находится в приложениях работы (Приложение 2).  

Интервью – релевантный метод сбора материала для анализа, когда желают добиться 

информации о деятельности, представлениях и опыте других людей. Одно из 

преимуществ метода заключается в преобладающем при интервью прямом языковом 

контакте, способствующем как управлению ситуацией благоприятным для 

поставленных целей образом, так и выявлению мотивов, стоящих за ответами. 

Посредством интервью можно расширить полученные ответы и рассмотреть их в более 

общей перспективе. (Hyvärinen и др., www; Hirsjärvi ja Hurme 2008, 34-35.) Смысл 

интервью в рамках данной работы относится именно к дополнению первичного 

материала, то есть звуковых записей. Через анализ материала, полученного путем 

интервьюирования, мы стремимся нарисовать более подробную картину о важности и 

действительности практик сосуществования языков в обучении иностранному.  

Обычно интервью делятся на две основные формы – структурированные и 

полуструктурированные. Далее они распределяются на отдельные подвиды. (Hyvärinen 
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и др., www.) Под тематическим интервью подразумевается один из подвидов 

полуструктурных интервью. Для полуструктурных интервью в некоторой мере 

свойственны открытость и свободность, хотя главный подход фиксируется заранее. 

Следовательно, в структуру каждого тематического интервью входят те же темы, но 

порядок их обсуждения имеет вариативность. (Hirsjärvi ja Hurme 2008, 47.) Вопросы в 

тематическом интервью не обязательно заранее четко продумываются. Предварительное 

ознакомление с теорией по теме постепенно приводит к свободно сформированным 

вопросам, служащим заранее определенной точке зрения, но нельзя забывать, что 

выделенные перед интервью темы могут вследствие анализа оказаться другими. 

(Hyvärinen и др., www; Hirsjärvi ja Hurme 2008.) 

4.2. Методические приемы анализа 

Наше исследование представляет собой тематическое исследование (кейс-стади, англ. 

case study) качественного характера, в котором предмет изучения связан с чем-то более 

общим (см. Vuori, www). Нам интересно изучать переключение кодов преподавателями 

на уроках русского языка, что с более широкой перспективы имеет отношение к 

положению и организации обучения иностранным языкам в Финляндии, к практикам и 

предположениям в институциональном дискурсе. В тематическом исследовании 

установка формируется вокруг одного примера или ограниченного количества случаев 

указанного явления. Для кейс-стади характерно стремление к целесообразному 

пониманию о некоем явлении, которое ставится в пределы временного и 

пространственного контекста. (Vuori, www; Laine и др. 2007, 9-10.) Тематическое 

исследование – не метод, а прежде всего способ изучения, обладающий широким 

набором методов и источников материала. Путем этой стратегии отвечают на вопросы 

как и почему, сопоставляя конкретный случай с теоретическими обобщениями. (Laine и 

др. 2007, 9-10.) 

Известно, что качественный подход к исследованию сосредотачивается на разъяснении 

контекста и трактовке значений, которые выстраиваются и развиваются в социальном 

взаимодействии между индивидами. Информация, получаемая посредством 

качественного исследования, по своей сути является субъективной: в нее неизбежно 

вкладываются мировоззрение и предположения самого исследователя. Результаты 
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представляются дескриптивно, для описания присуща малочисленность количественных 

показателей. (Hirsjärvi ja Hurme 2008.) 

Главные свойства рассмотрения коммуникативных функций кодовых переключений в 

аналитической части работы относятся к методике дискурсивного анализа. Дискурс-

анализ интересуется языком, его формами и следствиями, которые строятся по тесному 

соотношению с различными ситуативными контекстами. В дискурсивном анализе 

использование языка принимается как сформированное при пересекающихся процессах 

действие, которое воздействует на социальную реальность. В сложной сети сходящихся 

и различающихся положений выстраиваются значения. Базовая идея дискурсивного 

анализа коренится в рассмотрении того, как акторы через свою языковую деятельность 

выявляют эти значения. (Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, www; Suoninen 2016, 

186.) 

Анализ интервью был проведен с помощью контент-анализа. Данный метод предлагает 

возможность систематизировать материал и создать сжатое описание изучаемого 

явления. Контент-анализ предназначается для демонстрации «скрытой», неявной 

информации в эксплицированном и более содержательном виде. Сначала из материала 

устраняется нерелевантное содержание, после чего материал распределяется по заранее 

сформулированным принципам. (Tuomi ja Sarajärvi 2018.)  

4.3. Ход анализа 

Чтобы превратить наш материал в подвергающуюся обработке форму, нам сначала было 

необходимо транскрибировать и записи уроков, и интервью. Транскрибирование 

облегчает обработку материала, но его точность основывается на исследовательской 

проблематике и выбранной методике (Tiittula ja Ruusuvuori 2005, 16). Что касается 

записей уроков, при транскрибировании их мы переслушивали реплики несколько раз, 

во время повторных прослушиваний подмечая в транскрипции паузы, ударения и другие 

просодические элементы, возможно, полезные для анализа речевого общения в 

конкретной ситуации. Ключ обозначений расшифровки представлен в приложениях 

(Приложение 1). Интервью мы транскрибировали согласно тому, что информанты 

говорили, не изменяя разговорный стиль, хотя и убирали некоторые слова-паразиты и 

делали текст более подлежащим чтению.  
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При анализировании содержания интервью мы следовали основным этапам контент-

анализа (по методике Tuomi ja Sarajärvi 2018). Сначала материал упрощается. В нем 

отыскиваются исходные выражения, соответствующие исследовательским вопросам, и 

они переформировываются в упрощенные выражения. Упрощение предоставляет базу 

для группирования, при котором на основе кодифицированных исходных выражений 

выделяются понятия, описывающие сходства и различия. Из понятий, обозначающих ту 

же концепцию, устанавливаются подкатегории. Подкатегории сцепляются в 

иерархичную целостность, последним звеном которой является основная, общая 

категория. В заключительной фазе выбираются адекватные для исследования сведения, 

которые синхронизируются с теоретическими представлениями. Данный процесс 

абстрагирования стремится к обобщению и концептуализации исходных, конкретных 

языковых выражений. (Tuomi ja Sarajärvi 2018, 213-217.)  

Записи уроков были разработаны следующим образом: сначала мы несколько раз 

прочитали транскрипцию. В материале мы подчеркнули важные для нас моменты 

кодового переключения и распределили их по категориям, которые мы назвали согласно 

тому, какую коммуникативную функцию они, по нашему мнению, выражали. Опору мы 

искали в таблицах наблюдения, которые мы заполнили во время посещения уроков, но 

они служили нам в основном в качестве вспомогательного инструмента. После этого был 

проведен более подробный разбор подчеркнутых фрагментов на основании их 

контекстов проявления (конситуаций) и структурных особенностей, по которым можно 

было сделать выводы об их ситуативности и отличить дискурсивные значения 

переключения внутри одной и той же функции. Из анализируемого материала были 

удалены ситуации, где русский язык присутствовал всего лишь как язык механического 

повтора, например при перечитывании лексики или прямого цитирования текста без 

особого коммуникативного намерения. Подобные случаи все же иногда могли 

связываться с действительными функциями переключения кода. 
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5. КОММУНИКАТИВНЫЕ ФУНКЦИИ ПЕРЕКЛЮЧЕНИЯ 

КОДОВ НА УРОКАХ РКИ 

В следующих разделах будут проанализированы коммуникативные функции, 

встреченные в первичном материале, базирующемся на звуковых записях уроков 

русского языка как иностранного. Разные функции распределены по категориям, каждая 

из которых вмещает в себя одно коммуникативное намерение, определяющееся 

социально-ситуативными характеристиками. Внутри каждой категории существует ряд 

отличающихся между собой дискурсивных значений данного намерения, которые будут 

представлены с помощью взятых из транскрипции примеров (переводы наши, в них 

употребляется другой шрифт; не все обозначения расшифровки повторяются). 

Некоторые примеры подпадают под две или больше категорий и поэтому на них 

возможны ссылки во многих местах. В общем итоге количество функций переключения 

кодов на уроках насчитывает девять категорий, которыми являются: повтор и перевод, 

ориентация, привлечение внимания, связывание материала с контекстом, контроль, 

установление и поддержание личного контакта, неформальная речь, объяснение, 

похвала и поощрение. 

5.1. Повтор и перевод 

Самая частотная по количеству случаев функция – повтор и перевод. Под данной 

функцией имеются в виду такие коммуникативные ситуации, в которых преподаватель 

либо повторяет какой-то фрагмент речи (на другом языке), воспроизведенный им или 

учащимся, либо переводит высказывание на другой язык с намерением подчеркнуть, 

уточнить. Соответствующую категорию в своих исследованиях выделили в том числе 

Сопанен (Sopanen 2015), Флюман-Маттсон с Баренхалтом (Flyman-Mattson and Burenhult 

1999), Рейни (Reini 2008) и Авери (Avery 2011). Повтор может осуществиться и в виде 

отдельных высказываний, и в полном объеме. К повторенному часто присоединяются 

дополнительные сведения. (Flyman-Mattson and Burenhult 1999, 67.)   

Из материала вытекает, что обычный контекст повтора и перевода составляет 

инструктаж, то есть ту ситуацию, когда преподаватель объясняет то, что в следующей 

фазе урока приходится делать. В нашем анализе сам процесс инструктирования не 

считается собственной функцией, так как он просто служит основанием для отработки 
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различных интенций. Переключение при нем не происходит с самоцелью только по 

одной причине. Проясним типичный случай повтора и перевода в связи с инструктажем 

при помощи примера учебной ситуации, где группа с сопровождением учителя 

вспоминает лексику, связанную с погодой и природой. 

Пример 1: 

1  П me ollaan kuunneltu se Neuvostoliiton tämmönen sääennuste 

sillon  

 мы послушали вот этот советский прогноз погоды 

2  П =mutta tääl oli kuitenki että adjektiiveja vielä vähän ikään ku 

kertauksessa  

но тут еще как будто повторяются прилагательные 
3  П ja tehäänkö vaikka niin että lukaskaapa keskenänne tästä 

4  П =>прогноз погоды< nää sanat ääneen 

и давайте сделаем так что вы между собой прoчитаете слова 
здесь в ((разделе)) «прогноз погоды» 

5  П mä en lähe niitä lukeen ku tää on (.) ikään ku kertausta 

 я не буду их начитывать, потому что это повторение 
6  П повторяйте (.) читайте пожалуйста попарно 

7 ((студенты явно не слушали и пытаются разобраться в 

8  П инструкциях)) 

9  П ((некоторым учащимся)) просто (.) <читайте попарно> 

10 П lukekaa ne (.) ääneen pareittain. 

 прочитайте их (.) в слух попарно 
 

Итак, в примере преподаватель представляет учащимся новый раздел, который им надо 

прочитать в слух между собой. Одновременно на экране отображена страница 

электронной книги, которую преподаватель использует для указания конкретного 

местонахождения обсуждаемого раздела в учебнике. В строке 3 уже сопровождается 

инструкция того, что учащимся следует сделать. Однако инструкция как будто временно 

завершается замечанием о ненужности их перечитывания в строке 5. Для подчеркивания 

своих инструкций преподаватель применяет решение переключить код на русский. При 

этом не применяется перевод, но оказывается, что два учащихся не расслышали 

инструкций и остались в сомнении. Замечая это, преподаватель обращается к ним и 

уточняет инструкции («просто читайте»), в этот раз с переводом на финский. Подобное 

переключение с русского на финский при повторном, дословном переводе того же 

высказывания встречается в материале довольно часто. Как мы предполагаем, его целью 

является обеспечение понимания информации адресатами коммуникативной ситуации. 

Из этого также следует, что смена языка воплощается именно в направлении целевой 

язык – родной язык. Главный структурный элемент, характеризующий данное значение 
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– побуждения в форме повелительного наклонения. По Антоновой (2007, 45), 

побуждения составляют одну из самых значимых речевых тактик управления 

педагогической ситуацией, поскольку они показывают учащимся, какие действия от них 

ожидаются.  

Флюман-Маттсон и Баренхалт (Flyman-Mattson and Burenhult 1999, 67) пишут, что при 

функции повтора, как правило, доминирует иностранный язык, но Рейни (Reini 2008, 72-

79), в свою очередь, описывает случаи в обоих возможных направлениях. В нашем 

материале выделяются и ситуации, где переключение производится противоположным 

образом. Такие моменты позволяют нам сделать несколько иную трактовку, поскольку 

смысл с высокой уверенностью не возвращается к трудностям понимания учащимися 

финского языка, а имеет по крайней мере две особенности, которые различаются 

маленькими смысловыми оттенками. Первый тип перевода из целевого на родной язык 

сигнализирует о необходимости приступить к работе, когда в другом типе перевод или 

повтор не передает особого значения, а переключение украшает речь, придает речевому 

общению элементы изучаемого языка. Попытаемся продемонстрировать изложенное на 

основе двух последующих примеров. 

Пример 2: 

1  П хорошо 

2   (4,5) 

3  П katotaas mitä täältä nytten löytyy 

 посмотрим что тут есть 
4  П =mä aattelin että tehään nyt niin että otetaan sekä että 

 я думаю что мы сейчас возьмем и то, и то 
5  П öö (2,0) 

 э-э 
6  П jos te toistatte mun perässä tai– 

 если вы будете повторять за мной или– 

7  П otetaan vaikka nää, >toistatte mun perässä< 

 давайте возьмем вот эти, вы повторяете за мной 
8  П значит, пожалуйста, повторяйте за мной 

 

Пример 3: 

1  П niin kymmenen kulkuvälinettä venäjäksi lähtee nyt 

 итак, сейчас вы назовете десять видов транспорта по-русски 

2  П >mitäs niitä olikaan<, koittakaas kaverin kans (arvata)  

 какие же они были, попытайтесь с вашим собеседником угадать 
3 ((студенты начинают выполнять задание)) 

4  П какие виды транспорта вы зна:ете?  
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Конситуация примера 2 – переход на новую лексику. В самом начале обнаруживается 

частотный образец функции ориентации (подробнее об этом см. раздел 5.3.), где 

преподаватель размечает этот переход внедрением в свою речь отдельного 

русскоязычного слова «хорошо», через которое она хочет сообщить о завершении 

предыдущей деятельности. Далее происходит переключение на финский и 

преподаватель начинает инструктировать учащихся, но, как видно в строках 4-5, не 

может определиться в правильном порядке проведения работы. Наконец в строке 7 она 

передумывает и высказывает окончательную инструкцию. За этим высказыванием 

следует повтор инструкции на русском языке. Повтор здесь, по нашему мнению, 

маркирует не только то, что инициатор собрался с мыслями, но и некую решительность 

и то, что совместная задача начинается. 

Зато в примере 3, в котором учитель дает учащимся задание вспомнить десять 

русскоязычных слов, обозначающих виды транспорта, повтор высказанного в строке 2 

на русском языке в строке 4 не носит такой же характер, так как учащиеся уже успели 

начать действовать. Учитель выговаривает последнюю фразу относительно негромко, 

словно самому себе, и даже не стремится к тому, чтобы учащиеся это услышали. Иными 

словами, переключение при этом на первый взгляд не несет смысловую нагрузку. 

Тождественные переводы и повторы мы называем фатическими. Возможно все-таки, 

что преподаватель высказывает фразу с целью еще озвучить по-русски словосочетание 

«виды транспорта», которое и раньше появлялось в рамках того же разговора. Иначе 

значением остается внедрение русскоязычных элементов для поддержания 

многоязычного пространства. 

Популярным значением в нашем материале стало также маркирование правильности 

ответа или внушение какого-то слова в память посредством двойного повтора. 

Указанный подход используется почти без исключений при вспоминании лексики или 

грамматических правил и встречается множество раз у обоих информантов. Тогда в 

качестве главного инициатора в коммуникативной ситуации выступает преподаватель, 

обращающийся к учащимся с просьбой перевести какое-то слово на русский или 

произнести конкретную грамматическую форму. После правильного ответа цель учителя 

– подтвердить ответ, передать его всей учебной группе. Переключение является 

преимущественно интерсентенциальным по сути, так как с финского, на котором вопрос 

задается, преподаватель переходит на русский. Однако смена языка возникает только 
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вследствие желаемой ответной реакции на русском языке. При подобных случаях после 

воспроизведения преподавателем правильного ответа язык снова превращается на 

финский, то есть на синтаксическом уровне можно говорить об однословных 

вкраплениях. Бывает, что после нескольких финских слов ответ на русском языке 

повторяется еще раз, как в примере 4, приведенном ниже. Предположительно, такое 

действие подчеркивает правильный ответ. Двойной повтор в строке 8 также 

произносится медленнее и более ударно, что подкрепляет данную трактовку.  Порой 

двойной повтор может быть обусловлен исправлением, но подобные ситуации мы не 

будем обсуждать отдельно. Видно, что также в строке 3 осуществляется переключение, 

но этот случай относится к функции ориентации, к дискурсивному значению включения 

в работу или переориентировки (см. раздел 5.3.) 

Пример 4: 

1  П tääl on oravat ja kaiken maailman kukkasetkin mainittu, mut 

aattelin et 

2  П =tää on ihan– 

тут еще и белки и всякие цветочки упоминаются, но я думаю что 
это– 

3  П значит, в Финляндии четыре времени года 

4  П muistatteks mikä se on se времени-sanan perusmuoto? mikä on 

aika? 

а вы помните что такое базовая форма слова времени? что 
такое время на русском? 

5  П se on yks niistä neutreista, jotka saa sen мя-päätteen. 

это одно из этих слов среднего рода, которые оканчиваются на 
-мя 

6  У время 

7  П время (.) kуllä 

 время (.) да 
8 (2,0) 

9  П <время> 

Иногда преподаватель призывает учащихся к мыслительному процессу, задавая вопрос, 

направленный на их активизацию. При такой практике опора на перевод весьма 

частотная. Вначале следующего примера преподаватель привлекает внимание учащихся 

на целевом языке и готовит их к активному мышлению с помощью вопроса. Перевод 

вопроса на финский язык обязателен, чтобы объяснить высказанное и еще раз призвать 

учащихся задуматься о правильном ответе. Антонова (2007, 47) толкует некоторые 

вопросы как призывы учащихся к мышлению. Поскольку в настоящей ситуации 

очевидно отыскивается ответ на финском, переключение кода и повторение вопроса на 

родном языке кажутся непринужденным переходом к подходящей языковой среде. 
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Пример 5: 

1  П palautetaan vähän mieleen että miten homma toimii (…) 

 давайте вспомним как это работает 
2  П хорошо (0,5) играть 

3  П какие значения имеет этот глагол? 

4  П mitä se— (.) mitäs tämmönen verbi 

 какие он— (.) как же вот этот глагол 
5  П minkälaisii merkityksiä tällä on (…) 

 какие значения он имеет (…) 

5.2. Привлечение внимания 

Привлечение внимания как категория фиксируется и в других исследованиях. Сопанен 

(2015), изучавшая функции переключения кодов на уроках шведского и немецкого 

языков, пишет, что привлечение внимания протекает вместе с многими различными 

ситуациями, в том числе с инструктажем и объяснением грамматики. Общим для всех 

случаев в ее исследовании является выделение, акцентуация чего-то особенно важного в 

инструкциях или учебном материале. Это совершается на финском языке в 

интерсентенциальной форме. (Sopanen 2015, 66–70.) В нашем материале привлечение 

внимания понимается одинаково: оно означает, что преподаватель имеет цель 

подчеркнуть нечто значительное в материале, но у нас оно, кроме рассмотрения 

грамматических правил, примыкает прежде всего к контексту прохождения и 

вспоминания лексики. Этой функцией также маркируется изменение адресата, когда 

преподаватель хочет направить свою речь на некоторую группу из двух или больше 

учащихся. Такое действие присуще групповой работе в случае, когда приходится 

отдельно давать каждой группе дальнейшие инструкции и «разбудить» их после того, 

как они уже дошли до конца какого-либо упражнения и когда им нечем заниматься.  

Пример контекста вспоминания грамматических форм мы видим в предыдущем разделе 

(пример 4). В первых двух строках преподаватель собирается сказать по-фински, что, по 

ее мнению, представляется значимым в материале, но в строке 3 язык переключается на 

русский с целью зафиксировать внимание учащихся на предложение, в котором слово 

«время» склоняется в родительном падеже. Таким путем преподаватель хочет поднять к 

рассмотрению тему отклоняющегося от нормы склонения существительного. После 

этого преподаватель снова опирается на финский язык и задает вопрос о том, на что она 

действительно хочет получить ответ от учащихся. 
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Как и в исследовании Сопанен (Sopanen 2015), у нас тоже самые явные случаи функции 

привлечения внимания бывают между высказываниями, но отметим, что встречается и 

интрасентенциальный вид той же функции, где отдельные русскоязычные слова 

сливаются с речевым потоком финского языка без морфологической ассимиляции. 

Из материала возникает также редкий, повторяющийся в речи преподавателя лишь 

несколько раз способ привлечь внимания учащихся к чему-то, оказавшемуся ошибочным 

и поправить высказанное раньше. В таких случаях направление кодового переключения 

идет с русского на финский, потому что главное – это понимание и уточнение «ложной» 

информации. 

Пример 6: 

((идет совместное выполнение диалогического задания 

разговорной практики)) 

1  У {спасибо, до свидания} 

2  П {до свидания} 

3  П спасибо 

4  П nyt hei yks korjaus 

 а сейчас одна поправка 
5  П mä en tiedä mitä läpiä päähäni mä puhuin (…) 

 я не знаю, что происходит в моей голове, когда я так сказала (…) 

В приложенном примере преподаватель участвует в выполнении задания, в котором 

учащиеся должны прочитать заранее подготовленный диалог и при чтении заменить 

некоторые тематические слова другими. В строке 2 преподаватель во время своей 

очереди заключает диалог, проговаривая последнюю реплику. Слово «спасибо» в 

следующей строке, как нам кажется, выражает изменение в ролях коммуникативной 

ситуации, при выполнении задания являвшихся равными. Таким образом оказывается, 

что слово снова предоставляется преподавателю. Уже это дает сигнал о том, что форма 

действий превращается в другую. Вместо того, чтобы продолжать вести урок на русском 

языке или выдавать дальнейшие инструкции на нем, преподаватель переключается на 

финский в строке 4, чтобы заострить внимание на несомненно важном исправлении 

собственной ошибки, которую она сделала раньше во время объяснения одной 

синтаксической конструкции, связанной с упражнением. Обобщая представленное, мы 

можем сказать, что кодовое переключение при функции привлечения внимание может 

приобрести и значение корректировки. 
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5.3. Ориентация 

В нашем материале категория ориентации охватывает широкий спектр разных 

контекстов речевого общения, при которых исходную цель составляют управление 

дискурсивной ситуацией и переорганизация педагогической деятельности. Настоящая 

функция обладает типичными, рутинными для взаимодействия между учителем и 

учащимися действиями, которые переплетаются с устойчивыми речевыми 

высказываниями и формулами, размечающими изменения в ходе урока. Таким образом, 

ориентационная функция, на наш взгляд, входит в регулятивную или организующую 

коммуникативную стратегию (см. Присяжная 2009, Карасик 2002; см. также раздел 2.2.). 

Главные конситуации при ориентации – начало и заключение урока. Их мы не будем 

отдельно рассматривать ввиду их привычности и простоты, но стоит упомянуть, что их 

дискурсивное значение, несомненно – погружение в среду изучаемого языка. Из 

структурных признаков встречаются речевые тактики приветствия и прощания. В начале 

урока направление переключение идет с русского на финский, а в конце – с финского на 

русский. 

Мы осмеливаемся предположить, что применяемые в ориентационных ситуациях 

тактики общения знакомы учащимся, потому что они проявляются почти на каждом 

уроке иностранного языка, но только в разных языках в зависимости от урока. 

Переключение кода при ориентации сообщает о перенаправлении деятельности. В этих 

переломных моментах, когда преподаватель управляет событиями в классе, 

подчеркивается традиционно установленный социальный порядок между учителем и 

учащимися.  Поэтому ориентирующая функция очевидно относится к метафорическому 

переключению, так как модель метафорической смены содержит в себя мысль о том, что 

кодовые переключения характеризуют символические значения в социальных 

отношениях (Simon 2001, 319-320). 

В следующих примерах видно, что, во-первых, ориентация на уроках чаще всего 

отображает переход из одной части занятия к другой или из одного режима работы к 

другому. Во-вторых, ориентация выражает сигнал об изменении темы обсуждения. 

Наши замечания соответствуют результатам исследования Авери, согласно которым 

смены в языке общения были интегрированы в структуре урока и способствовали 
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выделению изменения фокуса в содержании речевого общения. Переходы были также 

вызваны задачами обучения. (Avery 2011, 162.) 

Пример 7:  

((преподаватель пытается найти подходящее упражнение)) 

1  П оiskos täällä joku tehtävä, missä vois ees pikkasen miettiä että, 

missä– 

есть ли здесь какое-то упражнение, в котором можно было 
немного думать о том,  где– 

2  П joo (.) хорошо 

 да (.) хорошо 

3  П сделаем некоторые упражнения 

4  П значит, страница, э-э (1) да (.) это страница сто девять и 

5  П =упражнение СЕМЬ. 

6  П и пожалуйста (0,5) {ympäröi, mikä sana tai mitkä sanat sopivat 

7  П =kunkin maan tai kohteen luontoon} 

и пожалуйста обведи слово или слова, которые относятся к 
природе каждой страны или каждого пункта назначения 

8  П eli voitte silleen vielä silmäillä läpi sen sanaston ja sitten laittaa 

9  П =paikalleen 

значит, вы можете еще раз быстро пробежать словарик глазами и 
потом вставить правильные слова в нужное место 

10 П оtetaan muutama harjotus ja mennään sitte kuuntelutehtäviin 

 возьмем несколько упражнений и перейдем к аудированию 
 

Пример 8: 

1  П  ((шум в классе)) вот (2) хорошо, спасибо вам большое 

2  П sitte hei kiitoksia ja jatketaas sitte meiän seuraavaan teemaan (…) 

а вот спасибо вам, давайте продолжим ((урок)) нашей следующей 
темой (…) 

В примере 7 речь идет о ситуации, где преподаватель ищет подходящее задание для 

активизации учащихся после относительно длительного совместного перечитывания и 

объяснения лексики. Сначала речь не прямо адресована учебной группе, а преподаватель 

просто размышляет вслух. Начиная со строки 2 речь направляется заново, и слово 

«хорошо» здесь означает, что режим работы изменяется и что ожидаются новые 

инструкции. Преподаватель продолжает вводить задание на русском языке, 

одновременно приобщая учебную группу к работе. Фергюсон по своему эмпирическому 

материалу отметил, что кодовое переключение порождает контраст, 

приспосабливающий к выделению будущей темы или рабочего порядка (Ferguson 2003, 

6). С семантической точки зрения глагольная форма «сделаем» в строке 3 приобретает 

значение императивности, но морфологически речь идет о первом лице множественного 

числа, что передает чувство общности и того, что не только учащиеся делают 
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упражнения, а что выполнение названного упражнения – общий процесс, при котором 

преподаватель готов оказать помощь. По утверждению Антоновой, подобная речевая 

тактика мягкого побуждения выражает совместное действие, нарушает порядок 

социальных положений (Антонова 2007, 46). Ауэр (Auer 1998, 22–24) говорит о 

дискурсивном переключении кода, отмечая, что при смене языка говорящим создаются 

новые рамки для общения, на которые участники потом будут ориентироваться. Мы 

считаем, что именно этот смысл лежит в основе мягкого побуждения в нашем контексте. 

В строке 6 опять осуществляется переключение на родной язык, но скорее это вызвано 

тем, что преподаватель просто начинает зачитывать как должно выполняться задание. 

Дальше дополнительная информация уже дается на финском языке. В целом 

мотиватором переключения на русский является потребность фокусирования ситуации, 

а финский используется для разъяснения предстоящих действий.  

Другой пример показывает ситуацию, где самостоятельное выполнение задания 

прекращается и, следовательно, тема переходит в другую. Так как учащиеся между собой 

при выполнении задания разговаривали по-русски, от преподавателя естественно 

ожидать реплику на русском языке, чтобы довести одну фазу урока до конца и снова 

привлечь внимание учащихся. Настоящий случай частично совпадает с функцией 

привлечения внимания (см. раздел 5.2.). Матричным положением все-таки обладает 

финноязычное высказывание уже после того момента, как шум в классе прекратился. 

Собственно здесь происходит изменение в теме обсуждения, выражающееся на финском 

языке.  

Третья особенность ориентации – маркирование ей момента включения в работу или так 

называемой переориентировки. Конкретно это значение иллюстрирует нужду 

подчеркнуть, что настало время приступить к работе. Тогда переключение кодов 

появляется в качестве вспомогательного средства для сконцентрирования, 

акцентирования деятельности на дальнейших, практических задачах. Поэтому и 

конситуацией в большинстве случаев является инструктаж.  Также можно говорить об 

изменении в порядке работы, например, в ситуациях, когда происходит переход от 

парной работы к общему обсуждению, прохождению какого-либо задания. 

Примечательно, из материала становится ясным, что переключение при названных 

контекстах осуществляется преимущественно с родного на целевой язык, и что перевод 

при этом не обязательно обнаруживается. Со структурной перспективы можно заметить 
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то же явление употребления глагольной формы первого лица множественного числа, 

какое уже обсуждалось выше. Кроме того, используется второе лицо множественного 

числа («вы делаете», «вы скоро будете работать…») в виде утверждающего 

предложения, но интересно, что эта форма  встречается лишь тогда, когда направление 

переключения идет с целевого на родной язык. 

5.4. Связывание материала с контекстом 

Довольно часто повторяющаяся в материале функция в речевом поведении учителя – 

связывать материал с более широким контекстом. Посредством чередования языков 

преподаватель стремится к добавлению к изучаемому материалу дополнительных 

комментариев, примечаний и примеров контактоустанавливающего или культурно-

страноведческого характера. Мы предполагаем, что исходной целью такого поведения 

является достижение лучшего понимания и создание у учащихся картины взаимосвязи 

накопившихся навыков и умений. В некоторой степени вопрос касается также 

привлечения внимания к ранее освоенному. Итак, настоящая функция прежде всего 

восходит к представлению о переключении как вспомогательном средстве и 

определяется чертами контролирующей стратегии, поскольку при данной функции, с 

другой стороны, в главной позиции находится соотношение нового и знакомого 

материала, а, с другой, при ней информативный и фатический тип общения 

объединяются в дидактически эффективный симбиоз формального и неформального (см. 

Ferguson 2003, Карасик 2002). Несмотря на существование неформальных признаков, эту 

функцию стоит отличать от неформальной речи (см. раздел 5.7.) по той причине, что 

здесь интенции болeе, если не чисто, обоснованы педагогическими задачами.  

Приведем наглядный пример совмещения двух регистров, о котором говорилось выше. 

Ситуации примера предшествует изучение лексического значения слов, связанных с 

природой и животными. В момент транскрипции учитель остановилась на странице, на 

которой перечислены названия птиц и их переводы. 

Пример 9: 

((преподаватель всматривается в список слов)) 

1  П mitähän näistä nyt ois tuttuja (0,5) öö (.) сорока 

 какие же из этих [слов] знакомые (0,5) э-э (.) сорока 
2  П tähän on hauska semmonen lastenloru 

 к этому есть вот такое смешное стихотворение для детей 
3  П <сорока ворону кашку варила, гостей пригласила> 
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4  П <вот этому дала, этому дала, а этому не дала> 

5  П elikkä tää on tämmönen lasten Harakka huttua keittää venäjäksi 

значит это «Harakka huttua keittää» ((старое финское 
стихотворение для детей)) на русском языке 

6  П siinä on сорока ja ворона 

 в нем сорока и ворона 
7  П varis keitti harakalle (0,5) taikka harakka keitti varikselle puuroo 

 ворона варила сороке (0,5) или сорока варила вороне кашу 

Мы видим, как в первой строке преподаватель обдумывает, есть ли в списке знакомые 

учебной группе слова, когда на глаза попадает слово «сорока». Называя слово на русском 

языке, внимание учащихся фокусируется на это определенное слово. В строках 3-4 

преподаватель произносит стихотворение вслух и в строке 5 указывает на его финский 

аналог. Произнесенный пример подключается к контексту изучаемого материала в 

строке 6, когда «главные герои», сорока и ворона, упоминаются отдельно внутри одного 

высказывания через интрасентенциальное переключение. Перед тем, как заключить эту 

тему, преподаватель еще раскрывает значение стихотворения, суммируя его содержание 

по-фински и при этом сознательно повторяя переводы названных слов в строке 7. 

Подводя итоги, можно сказать, что в изложенном выше примере заключается два 

основных замысла: во-первых, цитирование стихотворения и расширяет знание 

учащихся о русской народной культуре и поговорках, и разряжает атмосферу. Во-

вторых, включение в учебную ситуацию внешних элементов обогащает ее и увеличивает 

возможности учащихся лучше запомнить лексику. Усвоение учебного текста здесь 

соединяется с текстом культурно-страноведческой сущности, относящимся к другой 

области знаний, добивающихся в обучении иностранному языку. Согласно Каллиокоски 

(Kalliokoski 1995, 11), переключение кодов подвергается интертекстуальности, что 

позволяет синхронно объединить различные подтексты при одной речевой ситуации. 

Соответствующие описанному примеру ситуации мы называем отчуждением учебной 

реальности.  

Второй пример показывает нам типичный способ связывания материала с контекстом 

путем интрасентенциального переключения. Здесь введение в речь раздельных русских 

слов при уточнении инструкций является образцом возможной реакции. 

Пример 10: 

1  П ja nyt hei haastattelemaan, eli vuoron perään kysytte kysymyksen 

а сейчас начинайте интервьюировать друг друга, то есть по 
очереди задайте вопросы  

2  П прочитай, пожалуйста, вопросы (.) 
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3  П kysyt sen kysymyksen, kaveri vastaa (.) ja sit sä reagoit 

ты задаешь вопрос и твой напарник отвечает (.) а потом ты 
реагируешь 

4  П joko se on ужас tai sit se on круто 

 или это ужас, или это круто 
5  П пожалуйста 

В приложенном фрагменте группа готовится к выполнению парного упражнения, в 

котором учащиеся должны задавать друг другу вопросы о своих предпочтениях и 

привычках относительно чтения художественной литературы. Они только что закончили 

воспроизведение за учителем лексики, связанной с упражнением. Особенно интересным 

с точки зрения рассматриваемой функции нам кажется то, что происходит в строках 3 и 

4. В них преподаватель еще уточняет инструкции и представляет модель, согласно 

которой учащиеся должны действовать. В строке 4 внутри высказывания выделяются 

два противоположных примера возможной реакции на ответ, который можно получить 

на заданный вопрос. Вместо того, чтобы озвучить эти примеры на финском («kauheaa» 

или «siistiä»), преподаватель использует русские варианты, чтобы укрепить 

передаваемый смысл и сделать посмотренные вместе (некоторое время назад) слова 

прозрачными в контексте предстоящего упражнения. К тому же, высказывание 

необязательное, если говорить о понятности инструкции без него. Отчасти оно 

существует для восстановления рабочего настроения в классе. Фрагмент заканчивается 

признаком включения в работу («пожалуйста»), что логичнее относится к функции 

ориентации (см. раздел 5.3.), но одновременно усиливает нашу трактовку. 

Интересно, что особенно П1 на своих занятиях при прохождении лексики использует 

тактику сравнения русских слов с английским и шведским языками. Это происходит в 

режиме внутрифразового переключения, сопоставления однословных вкраплений при 

одном предложении. Замысл, по нашему мнению – на материале двух или больше 

языков, которые учащиеся знают, укрепить ментальные связи между фонологическими 

и морфологическими структурами некоторых слов и облегчить запоминание русских 

эквивалентов. Другая схожая тактика – ассоциация слов, которая работает примерно так 

же, но при ассоциации опора ищется внутри русского языка. Например, П1 ассоциирует 

слово «коричневый» со словом «горчица» по их некоторой фонетической 

тождественности. Сопоставляя и ассоциируя друг с другом элементы разных 

иностранных языков, преподаватель, несомненно, стремится к улучшению усвоения. 
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5.5. Контроль 

Контролирующая функция в материале встречается тогда, когда преподаватель задает 

учащимся вопросы с целью узнать у них что-то, касающееся учебного процесса. 

Получается, что преподаватель хочет получить информацию о том, как лучше 

продолжать, перестраивать деятельность на уроке, чтобы работа шла как можно 

эффективнее и быстрее. С помощью контроля или проверки знаний, прогресса или 

понимания новых сведений преподаватель добивается выяснения состояния дел у 

учащихся для того, чтобы общие условия педагогической и дидактической деятельности 

сложились непринужденно. Наперекор названию настоящей функции, контроль в нашем 

материале не имеет прямой связи с поддержанием дисциплины, потому что для такого 

поведения со стороны учителей в ходе уроков не было потребности. Зато главные 

свойства контролирующей функции – установление контакта и желание организовать 

коммуникативную ситуацию. Отсюда и явствует принадлежность функции контроля 

контактоустанавливающей и регулятивной стратегиям, а также можно предложить, что 

она является частью содействующей стратегии.  

Сопанен в своем исследовании выделяет у контроля значение уточнения освоенности 

информации посредством переспроса. Она замечает, что чаще всего переключение с 

такой целью осуществляется с целевого языка на родной язык даже если бы учащиеся с 

большой вероятностью поняли, что говорит учитель. Частично родной язык вступает в 

речь для того, чтобы учащиеся осмелились заговорить и задать вопрос об оставшемся 

непонятным содержании материала. (Sopanen 2015, 49-51.) Подобная проверка 

понимания информации со сменой с русского на финский язык и в нашем материале 

сопутствует функции контроля, как видно в примере ниже: 

Пример 11: 

1  П хорошо (.) у матросов есть вопросы?  

2  П oliks— oliks teillä kysymyksiä?  

 у вас— у вас есть вопросы? 

3  П вопросы есть?  (3,0) всё ясно, kaikki on selvää. 

 вопросы  есть? (3,0) всё ясно, всё ясно. 
4  П hyvä (0,5) sitte mä sanoisin että спасибо (…) 

 хорошо (0,5) тогда я хотела бы сказать вам спасибо (…) 

В данном фрагменте учебная группа собирается заканчивать урок, а перед тем 

преподаватель еще раз проверяет, осталось ли что-то из пройденного материала 

неясным. Видно, как в первой строке лексический маркер «хорошо» служит знаком 
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перехода к суммированию, подведению итогов учебной ситуации. Отметим, что 

контексту предшествует объяснение грамматики, что означает, что учащиеся настроены 

для восприятия, а не продуцирования информации. После краткой паузы преподаватель 

снова открывает коммуникативную связь, призывает учащихся высказаться и дает им 

возможность спрашивать о неясных моментах, задавая свой вопрос в беспечном тоне 

(слово «матрос» здесь указывает на поговорку «у матросов нет вопросов»). Функцией 

самого переключения на финский язык в строке 2 является не только обеспечение 

понимания вопроса, но и сигнализация того, что учащиеся могут смело выступать со 

своими вопросами даже на финском языке. Несомненно, они знают, что в подобных 

ситуациях использование финского языка вполне разрешается, но переход на родной 

язык еще укрепляет это известие. К такому же заключению в своей работе пришла 

Сопанен (Sopanen 2015, 50). Даже если бы учащиеся поняли, о чем идет речь, спрашивать 

легче, когда финский язык уже включен. Саймон утверждает, что целевой язык в 

сознании учащихся характеризуется нейтральным, а родной язык насыщен культурными 

коммуникативными значениями и в нем отражается отношение между учителем и 

учащимися. Вследствие этого переключение кодов подмечает изменения в 

коммуникативных ролях. (Simon 2001, 327-328.) В финской культуре молчание, на наш 

взгляд, является более обыкновенным делом, чем в русской. Поэтому преподаватель 

выбирает переключиться на финский, чтобы разрушить иерархию и выразить то, что нет 

повода стесняться. При этом происходит трансформация коммуникативных ролей: 

учитель отступает в сторону, а слово предоставляется учащимся. 

В строке 3 преподаватель снова сменяет язык на русский и повторяет свой вопрос в более 

простом виде как последний шанс спросить о проблематичных моментах в объясненном 

материале. За этим вопросом следует временный перерыв нескольких секунд, и так как 

никто ничего в это время не спрашивает, преподаватель словно подтверждает это 

выражением «все ясно» и его переводом на финский. Таким образом, преподаватель 

разрешает себе оставить эту тему и перейти к завершению урока, по причине чего речь 

также продолжается на финском языке. Слово «спасибо» в конце фрагмента 

символизирует, что урок заканчивается. 

Предыдущий пример наглядно и основательно показывает базовый случай 

контролирующей функции в значении проверки освоения только что пройденного 

учебного материала, где переключение осуществляется в направлении целевой язык – 
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родной язык и обратно, но в исследовательском материале выделяется по крайней мере 

один интересный и несколько иной момент, когда матричным, то есть находящимся в 

решающей позиции языком является не родной, а целевой язык. В этой ситуации 

преподаватель объясняет учащимся на финском языке инструкции предстоящего 

задания по аудированию. При этом не используется перевод. В конце, когда инструкции 

уже выданы, преподаватель переключается на целевой язык и говорит: «Так, надо 

повторить?» После того она начинает искать правильный звуковой файл на компьютере. 

Стоить отметить отсутствие перевода заданного вопроса на финский. Иначе говоря, 

только русский язык предназначается для удостоверения правильного восприятия 

инструкций, хотя, конечно, здесь было бы логичнее опираться на финский язык, если  бы 

действительным намерением было именно спросить, расслышали или поняли ли 

студенты инструкции. Возможно, скрытая между строками интенция – нацелить фокус 

учащихся на будущую работу, сознательно настроить их на внимательное слушание 

русского языка. 

Кроме проверочной или обеспечивающей интенции функция контроля появляется, когда 

преподаватель желает узнать, сделали ли учащиеся или успели ли они сделать что-то. 

Примеры 12 и 13 уточняют данное значение. В качестве адресата в подобных случаях 

порой выступает вся группа, но довольно часто преподаватель контролирует результаты 

только определенных учащихся в связи с проводимой групповой работой. В первом 

примере мы видим, как преподаватель вмешивается в разговор между двумя учащимися, 

прерывает его и начинает представлять следующее задание парной работы. Второй 

пример иллюстрирует обстановку, в которой преподаватель по поводу гибридной формы 

проведения занятия, где некоторые учащиеся участвуют в уроке через электронную 

связь пока другие находятся в классе, должна учесть и тех, кто не присутствует на месте. 

Пример 12: 

((два учащихся разговаривают о чем-то, связанном с 

упражнением)) 

1  П  ага да (0,5) совершенно верно  

2  П ну КАК (.) готовы  девушки? 

3  П успели  все сделать? (0,7) хорошо 

4  П все перевели?  (.) käänsittekö kaikki? 

 все ((пункты)) перевели? все ((пункты)) перевели? 
5  П joo (.) noni 

 да (.) хорошо 
6  П другой календарь там есть (.) на странице пятдесять пять 

7  П ты – Россия (.) ты – Финляндия  
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8  П прочитайте пожалуйста (…) 

 

Пример 13: 

((закончена проверка домашнего задания)) 

1  П  ja nyt saa vieläki hei kysyä 

 сейчас вы можете все еще задавать вопросы 
2  П ((учащимся за экраном)) mites XXX ja ZZZ, ehittekö tarkistaa? 

   а как XXX и  ZZZ, успели проверить? 

3  П всё в порядке?  вы успели  проверить?  

4  П да (.) хорошо (.) спасибо 

5  П no niin eli siis tota niin tässä alkaa olla vähän käsitelty tää meidän 

6  П =kakkoskappaleen juhliin liittyvä sanasto (…) 

значит мы уже как бы прошли нашу лексику, связанную с 
праздниками (…) 

В примере 12 следует обратить внимание на то, как учащиеся сначала разговаривают 

между собой и, предположительно, задумываются над правильным ответом или над 

каким-то грамматическим или лексическим правилом (это неразборчиво), когда 

преподаватель подходит к ним и входит в этот разговор, соглашаясь с тем, что учащиеся 

обсуждают. В строке 2 важным структурно-речевым признаком, изображающим 

изменение в коммуникативной ситуации, является «ориентирующее» словосочетание 

«ну как», через которое устанавливается контакт с учащимися и вводится контрольный 

вопрос. После этого прослеживается сама контролирующая функция, и в строках 4 и 5 

осуществляется переключение на финский. Финский язык используется как пометка 

того, что будут дальнейшие инструкции. Особенно дискурсивные слова  без  смысловой 

нагрузки «joo» и «noni» в строке 5 обозначают связность и заполняют тот момент, когда 

преподаватель ориентируется на выдачу учащимся новых инструкций. В строке 6 снова 

происходит смена на русский язык и начинается инструктирование. 

В примере 13 преподаватель сначала перед всей группой использует финский для 

подчеркивания того, что учащиеся все еще могут спрашивать о непонятных моментах. В 

строках 2-4 речь заново устремляется, в этот раз на учащихся, следящих за обучением в 

удаленном режиме. Интересно, что учитель начинает к ним обращаться на финском, но 

скоро переключает язык на русский. Возможно, переключение обосновано созданием 

закрытого, интимного речевого пространство, в которое учащиеся в классе не входят. 

Переключение на финский и переориентировка темы в строке 5 воплощают выход из 

этого замкнутого пространства, и вся учебная группа снова присоединяется к 

коммуникативной ситуации. 
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Из вышеизложенного напрашивается вывод, что функция контроля тесно связана с 

потребностью управлять педагогической деятельностью. Мы утверждаем, что без 

убеждения в том, что все идет как положено, преподаватель не чувствует себя уверенным 

в своей работе. Контроль – некий способ разрешения продвинуться дальше в процессе 

преподавания. Кроме проверки усвояемости и выполнения работы контролю в 

единичных случаях придаются также значения оценки степени сложности (было ли что-

то для учащихся легко или трудно), активизации (при тестировании учащихся насчет 

определенного слова; тогда русскоязычное слово вкрапляется в финноязычную речь в 

конце одного высказывания, после того представляется вопрос на русском языке с 

замыслом уяснения правильного перевода) и метаречи (с русского на финский при 

уточнении того, существует ли определенное слово в учебном материале). С языковой 

перспективы при функции контроля выделяются особенно вопросительные 

предложения и их переводы в обоих направлениях. За ними обычно следуют простые, 

однословные лексические выражения, означающие благоприятное состояние дел, 

удовлетворение обстановкой.  

5.6. Установление и поддержание личного контакта 

По нашим наблюдениям, в педагогической деятельности довольно часто у 

преподавателя зарождается потребность направить речевое высказывание на одного 

учащегося или на более маленький коллектив либо по поводу управленческих задач, 

либо для налаживания и подкрепления межличностных отношений, чтобы в некоторой 

степени показывать непринужденность общения и делать климат в классе более 

благоприятным. Если выразить это по-иному, тогда говорят об установлении и 

поддержании личного контакта с учащимися. По Шифману, одной из главных функций 

использования родного языка  на занятиях считается создание благожелательной 

атмосферы (Шифман 2020, 215). Однако в нашем материале цели поддержания 

личностного общения строятся не только по принципу родного, но и целевого языка. 

Прежде всего, в отличие от многих других зафиксированных нами случаев чередования 

языков, мы относим данную функцию к ситуативному переключению (по Bloom and 

Gumperz 1972, см. также раздел 3.1.), так как она весьма наглядно приписывается 

изменениям в участниках или условиях коммуникативной ситуации. 
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В нашем материале внутри названной категории выделяются некоторые подвиды. 

Первую часть из них образуют именно ситуации, в которых преподаватель обращается 

к определенному учащемуся или к определенным учащимся в результате возникшей 

потребности либо наставления, либо приобщения или призыва к дальнейшей 

деятельности. Трафаретные речевые формулы, относящиеся к рабочему порядку урока, 

содействуют стимулированию учебного процесса (Антонова 2007, 40). 

Относительно обыкновенный случай возникает, когда кто-то входит в класс с 

опозданием. Тогда преподаватель перефокусирует свое внимание на это конкретное 

событие, чтобы, во-первых, приветствовать опоздавшего, и, во-вторых, разъяснить ему 

происходящее в классе и помочь ему присоединиться к деятельности: 

Пример 14: 

((преподаватель инструктирует всю группу)) 

1  П löysittekö dialogipaperin? (0,5) еttikääs se missä on se Рассказ в  

2  П =такси (0,5) Рассказ в такси 

 вы нашли распечатку с диалогом? поищите текст «Рассказ в 
такси» 
((опоздавший учащийся входит в класс)) 

3  П ((опоздавшему)) ДОБРОЕ УТРО XXX 

4  П доброе утро 

5  П проходи пожалуйста  (0,5) присаживайся  

6  П ((всей группе)) no niin SITTE HEI >etitääs se dialogijuttu< 

       итак, давайте поищем тот диалог 
7  П nyt me ei olla kiinnostuneita dialogista, vaan me ollaan  

8  П =kiinnostuneita toisen kerran nyt siitä etusivusta 

сейчас мы интересуемся не самим диалогом, а заглавной 
страницей 
((входит еще один учащийся)) 

9  П ((опоздавшему)) доброе утро, XXX (0,5) проходи 

=пожалуйста  

10  П вот так (1,0) 

11  П ((двум опоздавшим)) может быть (.) вы вместе будете 

12  П =работать 

13  П te voitte kahestaan nytte työskennellä (.) eli ota vielä toi moniste 

14  П =esille eli toi sama ku ensimmäisellä kerralla 

вы можете вместе работать (.) значит поищи тот же диалог как 
и в прошлый раз 

15  П ((всей группе)) ja nyt me otetaan se ensimmäinen sivu 

       и сейчас посмотрим на первую страницу 
16  П первая страница (1,0) и прочитаем по-русски (…) 

Сначала преподаватель выдает инструкции всей группе. Это прекращается, когда еще 

один учащийся входит в класс. В строке 3 устанавливается контакт в форме приветствия 
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(на которое учащийся и отвечает), после чего преподаватель просит опоздавшего сесть. 

В строке 6 происходит речевой поворот, и преподаватель продолжает инструктаж, 

который почти сразу опять заканчивается. Входит другой опоздавший. В строке 9 

преподаватель приветствует его. Интересным моментом в примере является строка 10, в 

котором словосочетание «вот так», как мы предполагаем, выговаривается для 

воссоединения мыслей после прерывания педагогической деятельности. В строках 11-12 

преподаватель начинает отдельно советовать опоздавшим работать вместе, 

предположительно оттого, что у них пока нет напарника. При этом преподаватель 

вначале придерживается русского языка, а потом переводит инструкцию на финский, 

чтобы еще уточнить второму опоздавшему, не услышавшему предыдущих инструкций, 

какой материал приходится искать. Финский язык одновременно является мостом для 

перенаправления адресата на всю группу. Обнаружение подобного типа чередования в 

назначении адресата встречается также у Флюман-Маттсон и Баренхалта, которые на 

основе своего материала говорят о переключении социализирующего характера (Flyman-

Mattson and Burenhult 1999, 9). 

Следующий пример связан со значением индивидуального наставления. При нем 

преподаватель вместе с учащимися участвует в выполнении задания, одновременно 

оказывая им помощь. В этом конкретном случае переключение кодов проводится с 

целевого на родной язык и имеет управленческий характер. Речь идет об упражнении, в 

котором участники читают вслух диалог из учебника. 

Пример 15: 

1  П ЕЩЕ читаем пожалуйста  

2  П я (.) могу начинать 

3  П {о ком  ты говоришь} 

4  П ((просит учащегося ответить и называет его по имени)) 

5  П voit vaan lukee siitä sen vastauksen 

 ты можешь просто прочитать ответ 
6  У э-э (.) {о ней} 

7  П да 

Итак, можно заметить, как в первой и второй строках фрагмента преподаватель 

использует русский язык для маркирования момента запуска работы в виде общей 

инструкции и инициативного высказывания (при назывании себя добровольцем начать 

диалог). После того, как она уже прочитала первую реплику и попросила определенного 

учащегося ответить на нее, она переключается обратно на финский с целью наставить, 
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то есть в этом случае уточнить, как учащемуся следует сделать. В строке 7 слово «да» 

подтверждает правильность действия.  

Вторая группа подвидов внутри контактоустанавливающей категории имеет немного 

другой оттенок. Значения в этой группе более неформальные и, несмотря на то, что часть 

из них относится к выполнению заданий, они порождаются намерением создать более 

свободную атмосферу между учителем и учащимися. Мы предполагаем, что путем 

такого типа поддержания контакта с одним или некоторыми учащимися преподаватель 

словно становится участником учебного процесса, когда учащиеся работают попарно 

или в маленьких коллективах. Поясним двумя примерами: 

Пример 16: 

((студенты выполняют упражнение, в котором они должны 

обвести правильные слова о природе; см. пример 5)) 

1  У1 toi eka tossa ( ) ei siellä oo trooppisia kai oo 

 вот это вот первое, там ведь нет тропических 
2  П *да* (.) тропического леса там *нет* 

 3  У1 hyvin XXX kuuntelit. 

  ты внимательно слушала 
4  У2 nii: 

 ну да 
 

Пример 17: 

((учащиеся делают устное упражнение, при котором они 

разговаривают по-русски о том, какие грибы они любят)) 

1  У en MITÄÄN ((смеется)) 

 никакие 
2  П ты не любишь грибы (1,0) *да* (.) я понимаю 

3  П я люблю (0,5) я очень охотно ем грибы 

4  П хорошо (.) nyt jätetään hetkeks aikaa nää sanat hautumaan ja 

5  П =mennään tekeen toi kuuntelu 

хорошо (.) оставим эти слова на некоторое время и перейдем к 
аудированию 

Когда рассматривается первый из приведенных примеров, можно отметить, что в 

фрагменте отсутствует само переключение с финского на русский, но мы напоминаем, 

что он является продолжением ситуации, описанной в примере 5. Поэтому на заднем 

плане все-таки действует идея о переключении, потому что преподаватель закончила 

инструкцию на финском, а потом, когда она принимает участие в разговоре между 

учащимися при выполнении ими задания, она использует русский. Следовательно, 

промежуток времени между высказываниями только длиннее, чем обычно. С другой 

стороны, здесь было бы уместно говорить просто о выборе языка. Во всяком случае, 
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преподаватель слышит, над чем учащиеся задумываются и вовлекается в разговор на 

русском языке. В этом мы видим две задачи: развеивание сомнений и обогащение 

общения целевым языком. Возможно было бы высказать то же самое на финском, но 

преподаватель по той или иной причине сделала по-иному.  

Пример 17 на самом деле очерчивает соединение двух функций – поддержания контакта 

и ориентации. Заметно, что переключение осуществляется только в строке 4, где 

преподаватель завершает предыдущую фазу речевым выражением «хорошо» и  

включает финский язык для отметки прерывания выполняемого задания и перехода к 

следующей фазе урока, к аудированию. В строках 2-3 мы можем увидеть, как 

преподаватель входит в разговор и приводит неформальные комментарии, сначала 

комментируя по-русски мнение учащегося, которое тот высказал на финском языке, а 

потом выражая свой собственный взгляд, естественно, на русском языке. С одной 

стороны, целью представленных высказываний является поддержать и стимулировать 

общение на русском языке. Предположительно, учитель трактует использование 

финского языка учащимся как его недоумение или нежелание сказать свое мнение по-

русски и поэтому деликатно показывает ему возможную речевую модель. Дополнение к 

высказанному («я понимаю») играет значимую роль, потому что оно означает, что 

преподаватель хочет не только подкорректировать, но и вступить в равный между 

участниками диалог, то есть поддержать межличностное общение. Речевое 

высказывание в строке 3 зато продолжает диалог и одновременно предвосхищает 

будущее изменение в деятельности. В итоге можно констатировать, что поддержание 

межличностных отношений может также служит вспомогательным средством при 

подготовке к будущим сдвигам в педагогической структуре урока.  

В каком-то смысле удивительно, что установление и поддержание контакта в нашем 

материале часто основывается в направлении с родного на целевой язык с учетом того, 

что, как уже отмечено раньше, собственно родной язык производит эффект 

непринужденности. Матричное положение русского языка может отчасти объясняться 

тем, что преподаватели хотят содействовать формированию естественной 

коммуникации на русском языке и повторять элементарные фразы на уроках, чтобы 

учащиеся получали опыт использования и восприятия языка (см. глава 6). Общие 

языковые черты при контактоустанавливающей функции трудно определить ввиду 
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обширности спектра контекстов ее проявления, но частотны простые, общепринятые 

фразы, как, например, можно обнаружить в примере 12 при приветствии.  

5.7. Неформальная речь 

В предыдущих двух примерах было выявлено присутствие неформальности общения в 

связи с функцией установления и поддержания личного контакта, но, в отличие от уже 

зафиксированной точки зрения, неформальная речь заслуживает и отдельной 

категоризации. Данной функции присущи попытки благоприятно повлиять на климат 

учебной ситуации, нарушить традиционно установленную структуру урока. Юлетюйнен 

в своем исследовании описывает, что неформальные признаки взаимодействия могут 

приписываться как событиям, не имеющими прямого отношения к учебной ситуации, 

так и случаям, в которых совместное прохождение учебного материала получает 

элементы абстрагирования. Автор поднимает пример, в котором по середине объяснения 

грамматики преподаватель заводит разговор с учеником с целью повысить интерес к 

наблюдению обучения. (Yletyinen 2004, 80-81.) 

И на уроках с нашим участием появились моменты, когда преподаватель явно 

переключает код, чтобы дать дополнительный комментарий, нацеленный на снятие 

лишней тяжести учебной ситуации. В следующем фрагменте речь идет о ситуации, когда 

преподаватель собирается прекратить парную работу, чтобы продвинуться дальше. 

Пример 18: 

1  П хорошо (.) продолжим вместе (.) mennääs yhes— 

 хорошо (.) продолжим вместе (.) давайте вместе— 
2  П paitsi et XXX saa nyt kysyä yhen ku mää lupasin 

 или нет, XXX может еще задать один вопрос, я же обещала 
3  П  XXX kysyy ZZZ:lta yhen, koska mä kerran lupasin 

 XXX задаст еще один вопрос ZZZ, я раз обещала 
4  У ((смеется)) 

5  П *я обещала*, да 

6  П хорошо (.) конечно (.) *так сделаем* 

((спустя 30 секунд)) 

7  П noni, hyvä sä sait sitte taas kysyttyä 

 так, хорошо, ты задал вопрос 
8  П <так, хорошо> (…) 

Контекст фрагмента – парное упражнение, в котором собеседники задают друг другу 

заранее подготовленные вопросы  по-русски и отвечают на них. Во фрагменте не видно, 

как преподаватель совсем некоторое время назад остановилась у одной пары и попросила 
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их пройти еще один вопрос. Внезапно, буквально спустя примерно 15 секунд после 

выдачи дополнительной инструкции начинается управление всей группой. В первой 

строке заметно, как переход на другой режим работы начинается, но затем прекращается, 

потому что учитель вспоминает, что она только что обещала, и дает названным двумя 

учащимся возможность доделать упражнение. Для избавления от лишней формальности, 

в строках 5 и 6 дополнительный комментарий еще повторяется и завершается в легком 

тоне на русском языке. Нам кажется, что даже если преподаватель изменяет ход 

ситуации по поводу своего предшествовавшего обещания, частично такое действие 

может быть предназначено для того, чтобы дать всем учащимся еще минутку времени 

отдохнуть после ментально загруженного задания. После более длительной паузы 

преподаватель снова переключается на финский и потом на русский, чтобы наконец 

продолжить занятие следующей темой.  

Дополнительный, неформальный комментарий может также привнести в классную 

комнату юмор и создать дружеское настроение. В описанной в примере 19 ситуации 

преподаватель только что рассказала домашнее задание, но учащиеся на это 

откликнулись со смятением, потому что они уже сделали указанные упражнения дома 

или на занятиях. Поэтому преподаватель передумывает и решает дать учащимся еще 

одно задание в учебнике на другой странице.  

Пример 19: 

1  П mut sitte hei mä annan teille vielä ton kolmosen sivulta 273 

2  П =kaupan päälle 

а вот сейчас я еще дополнительно дам вам упражнение три на 
странице 273 

3  П двести семьдесят три 

4  П ой какие вы честные  

5  П ihanaa että te ootte noin rehellisiä 

 прекрасно что вы такие честные 

В строке 3 преподаватель включает русский язык, чтобы еще раз обратить внимание 

учащихся на страницу, на которой находится данное новое упражнение. Этим способом 

она открывает для себя возможность использовать целевой язык для тактики 

прибавления к своей речи юмористических элементов в строке 4 и восхищается 

честностью учащихся, используя расслабленный тон в голосе, но с неиронической 

интонацией. После этого она еще примерно так же переводит высказывание на финский, 

но в этот раз в ее голосе можно заметить некоторое доброжелательное поддразнивание. 

Подытожим, что русский язык является здесь матричным, так как он придает общению 



 

60 

 

аспект легкости, а также представляет учащимся частотную модель выражения 

изумления или восторга. Зато финский язык разоблачает более тонкие оттенки речевого 

действия, которые, возможно, не были бы восприняты адресатами через русский язык. 

Именно шуточные, анекдотические высказывания составляют свою отдельную группу 

значений внутри функции неформальной речи. Они не имеют никакой содержательной 

связи с учебной ситуацией, а скорее сигнализируют о приятельском, откровенном 

отношении между учителем и учащимися. Тленкопачева (2015а, 57) называет шутки как 

один из метаречевых жанров, принадлежащих речевому поведению учителя в 

педагогическом дискурсе. То, что преподаватель может шутить о различных темах со 

своими учащимися, на наш взгляд, свидетельствует о доверии и об отсутствии строгой 

иерархии. Согласно Фергюсону, классная комната – не только пространство передачи и 

изучения знаний, но и место, где разные идентичности учителя и учащихся 

пересекаются. С помощью кодового переключения преподавателю позволяется 

выступать в двух ролях: как специалист-авторитет и как член сообщества. (Ferguson 

2003, 6-7.)  

Шутки в нашем материале реализуются при заранее расслабленной атмосфере, когда 

речь уже отошла от ядра учебного материала, как в основе следующего примера можно 

заметить. Учащиеся ведут разговор о каком-то тексте в учебнике, который они никогда 

раньше не слушали, хотя аудиофайлы записаны на CD, положенном в «карман» в задней 

части обложки учебника, которым они пользовались на предыдущих курсах. 

Пример 20: 

1  П ai niin se on nyt CD:llä teillä 

 ах да он у вас сейчас на CD 
2  П mutta hei, jos on CD-soitin olemassa ni sehän kannattaa— 

 да ну давайте, если у вас есть проигрыватель— 
3  У1 joo todellaki ajelee vähän autolla ja kuuntelee [ venäjää (            ) ] 

да действительно, ехать немного на машине и слушать русский 
язык 

4  П [ но XXX это ] самый лучший вариант (1,5) 

5  П ты водишь машину и слушаешь вот CD 

6  П как там пенсионеры отдыхают ((смеется)) 

 ((смех учащегося)) 

7  П mää vähän vitsailen (.) ”Pora!” on vähän tämmönen eläkeläisten 

8  П =kirja 

я немножко шучу (.) «Пора!» - учебник,  явно адресован на 
пенсионеров 

9  У2 ja se sattu tulee just niinku meiän kohalle 
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 и он попал именно к нам 

В этой ситуации учебная группа уже готовится к завершению урока и преподаватель 

раздает им материал для повторения. Видимо, участники коммуникативной ситуации 

уже отвлечены от настоящей работы. При расслабленной атмосфере преподаватель 

решает принять участие в разговоре учащихся. В строке 3 учащийся дружелюбно 

смеется над предложением преподавателя о прослушивании текстов, записанных на CD. 

Преподаватель это улавливает, затем продолжает шутливо обсуждать эту тему, 

переключаясь на русский. Интенция, несомненно, сама по себе фатическая, но, вероятно, 

целью все-таки является воспользоваться сложившейся установкой для зарождения 

естественной коммуникации на русском языке. В конце примера преподаватель также 

объясняет шутку по-фински, чтобы удостоверить обратную связь с учащимися и 

убедиться в том, что они поняли и оценили подтрунивание. В исследовании Полио и 

Дафф учителя при аффективных высказываниях совмещали целевой и родной языки для 

укрепления юмористического впечатления, но в своих рассказах признавались в 

невозможности создания подобного эффекта только на целевом языке (Polio and Duff 

1994, 318). 

Если во всех предыдущих примерах чередование языков при неформальных контекстах 

происходило в первую очередь с родного на целевой язык, то выделяется также 

несколько значений, когда структурное осуществление переключения 

противоположное. Такое обнаруживается при корректировке преподавателем 

собственной речи, технических проблемах или так называемых административных 

делах, которые касаются деятельности учебного заведения вне уроков русского языка. 

Тогда финский используется или потому, что преподаватель желает исправить что-то, 

или потому, что это предусматривается сущностью обсуждаемого дела. При 

исправлении переключение фиксируется в коротких, даже однословных сегментах 

языка, а относительно административных вопросов и технических трудностей 

неудивительно, что они являются некими полностью финноязычными «островками» 

внутри русской речи, так как они прямо не связаны с изучением русского языка. 

5.8. Объяснение 

Без сомнений можно констатировать, что чаще всего русский язык на уроках появляется, 

когда преподаватель проходит лексику или грамматику или вспоминает об 
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определенных правилах вместе с учащимися. Это было установлено нами уже при 

обсуждении предыдущих функций, особенно при функции повтора и перевода. На 

каждом из занятий русский язык также озвучивался в контексте механического 

повторения или прямого цитирования отрывков текста. В большинстве таких случаев мы 

не считаем смену языка переключением, имеющим социально-обусловленные значения. 

Все-таки выделяется особая, сравнительно большая по встречаемости функция, которая 

называется объяснение. Данная функция охватывает случаи, которым характерно 

обладание интрасентенциальными признаками, включая однословные, вкрапляющие 

переключения. Она близка к категории связывания материала с контекстом, потому что 

базовая идея примерно такая же – углублять связи между единицами изучаемого 

языкового содержания и содействовать улучшению эффективности обучения путем 

контекстуализации. Отличие заключается в том, что при объяснении в качестве 

матричного языка без исключений выступает финский язык, использующийся 

описательно для более подробного раскрытия предмета, приведения примеров и 

добавления к материалу комментариев. Объяснение, очевидно, совпадает с 

объясняющей коммуникативной стратегией и, углубляя ранее усвоенное новыми 

контекстуальными примечаниями, имеет признак дефинирования (см. раздел 2.2.). 

Объясняющая функция применяется с целью пояснения, почему то или иное явление 

осуществляется и как оно подвергается вариативности. Часто объяснение берет свое 

начало из цитирования или перечитывания готового материала. Таким образом 

преподаватель стремится к фиксированию основной парадигмы, потом расширяющейся 

на другие, непридуманные заранее наглядные примеры, которые относятся к той же 

семантической, лексической или грамматической концепции.  Применительно к этому, 

мы разделим функцию объяснения на три главные группы по ситуативному контексту: 

семантический, лексический и грамматический разбор. Рассмотрим пример 

лексического типа объяснения: 

Пример 21: 

1  П хорошо 

2  П >kattokaa< tota kynttilä-sanaa 

 посмотрите на то слово свечка 
3  П niinku siinä on hyvä esimerkki sanasta 

 вот вам хороший пример 
4  П светhän on valo ja kynttilä on sitte ikään ku pieni valo 

 свет – это же свет, а свечка – как будто маленький свет 
5  П se on tehty tolla ка-suffiksilla 
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 образовано суффиксом -ка 
6  П свет (.) свечка (0,5) se <pieni> valo 

 свет (.) свечка (0,5) тот маленький свет 

Уже быстрый взгляд на приведенный пример достаточен, чтобы осветить, о чем идет 

речь, когда мы говорим об объяснении. Если бы здесь было только обозначение русского 

слова «свет» и упоминание его финского перевода, переключение не имело бы особого 

значения. Зато преподаватель привлекает внимание учащихся на определенное слово и 

с помощью его делает наглядным типичный способ словообразования в русском языке 

через внедрение уменьшительно-ласкательных суффиксов. Финский язык находится в 

ключевом положении, потому что без него, может быть, сообщение осталось бы 

учащимся совсем непонятным. Именно финский язык является тем инструментов, 

посредством которого лексическая особенность словообразования становится 

прозрачной. 

5.9. Похвала и поощрение 

В разделе 5.6. мы уже обсудили функцию установления и поддержания личного 

контакта. Похвалу и поощрение в некоем смысле можно считать как одно из особенных 

дискурсивных значений той категории, но мы решили сделать разграничение, потому 

что похвала – сугубо обыкновенное в педагогическом дискурсе речевое действие, хотя в 

нашем материале она встречается не так часто. На общем уровне похвала и поощрение 

являются частью сплошного оценивания работы и достижений учащегося и, как нам 

кажется, усиливают его внутреннюю мотивацию. Поэтому релевантно обсудить похвалу 

как своего рода специальный инструмент для выполнения оценочной и 

контактоустанавливающей стратегий. Карасик (2004, 217) упоминает, что похвала 

осуществляется и на общем, и на частном уровне. Так же следует из нашего материала. 

Структурно переключение, предназначенное для похвалы и поощрения, все-таки, как 

правило, появляется после ответа определенного учащегося на заданный 

преподавателем вопрос. При данной функции языковые средства морфологического 

характера: свойственны различные восклицания («Именно так!»), особенно в виде 

наречий («Прекрасно!»)  и усиливающих словесных маркеров («совершенно верно»). 



 

64 

 

5.10. Выводы 

Выше мы попытались выяснить, в каких ситуациях коммуникативные функции 

переключения кодов на уроках срабатывают и какими дискурсивными значениями и 

структурными свойствами они обладают. По проведенному анализу можно подвести 

итог, что переключение кодов на практических занятиях по русскому языку тесно 

связано с педагогической и дидактической деятельностью преподавателя. Переключение 

кодов появляется как при коммуникативной, так и дидактической речи (см.  раздел 2.2.). 

Кроме самостоятельного выполнения упражнений, вопросов касательно перевода 

какого-либо слова и воспроизведения лексики учащиеся очень редко используют 

русский язык при коммуникации в классе. 

Независимо от того, к какой функции присоединяется переключение кодов, ему присуща 

устойчивая практика перевода. Это означает, что когда преподаватель проговаривает 

русское выражение, за ним в большинстве случаев следует перевод на финский язык. 

Функция повтора и перевода все же определяется как собственная категория кодовых 

переключений. Ниже мы составили обобщающую таблицу функций кодового 

переключения на уроках, их дискурсивных значений, конситуаций и структурных 

элементов, чтобы систематизировать результаты первой части нашего анализа. 

Таблица 1. Функции кодовых переключений, их основные дискурсивные значения и 

структурные элементы на уроках. 

Функция Значения Конситуации Структурные 

элементы 

повтор и 

перевод 

1. обеспечение понимания 

2. призыв приступить к работе 

3. фатическое 

4. подтверждение ответа 

5. активизация 

инструктаж, 

вспоминание 

лексики или 

грамматики, 

переход на 

новую лексику 

оба направления, 

межфразовые 

переключения; 

двойной повтор, 

побуждения, 

вопросы 

привлечение 

внимания 

1. выделение особенно важного 

2. поправка высказанного раньше 

3. изменение адресата 

вспоминание 

грамматики, 

групповая 

работа, 

совместное 

выполнение упр. 

межфразовые 

переключения, 

иногда вкрапления 

(интрасент. перекл.) 

ориентация 1. погружение в языковую среду (при 

введении и заключении) 

2. переход в структуре урока или 

режиме работы 

3. изменение в теме 

4. включение в работу 

(переориентировка) 

введение и 

заключение, 

инструктаж, 

прекращение 

учебной работы 

оба направления, 

приветствие и 

прощание, мягкий 

императив, 

утверждающее 

предложение 
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связывание 

материала с 

контекстом 

1. отчуждение учебной реальности 

(обогащение материала) 

2. приведение примеров 

3. улучшение усвоения посредством 

ассоциации и сопоставления языков 

изучение новой 

лексики, 

инструктаж 

оба направления 

(внутрифразовое 

доминирует), 

вкрапления 

контроль 1. проверка усвояемости или 

выполнения работы 

2. оценка степени сложности 

3. «пробуждение» учащихся 

4. метаречь 

завершение 

темы, 

инструктаж, 

выполнение 

заданий, личное 

общение 

оба направления; 

дискурсивные 

слова, другие 

словесные маркеры, 

вопросы, переводы 

установление и 

поддержание 

личного 

контакта 

1. приобщение к работе 

2. наставление 

3. участие в разговоре (вступление в 

равный диалог) 

4. подготовка к дальнейшим 

действиям 

опоздание, 

совместное 

выполнение 

задания, личное 

общение 

с родного на 

целевой язык, 

межфразовые 

переключения; 

многообразие 

речевых тактик, 

привычность 

выражений 

неформальная 

речь 

1. приостановка работы 

2. создание юмористического 

настроения (разряжение учебного 

климата) 

3. анекдоты (стремление к 

естественной коммуникации, 

разрушение иерархии) 

4. исправление собственной речи 

5. обсуждение административных 

вопросов, технические проблемы 

переход, 

«свободные» 

моменты в ходе 

уроков, 

совместное 

прохождение 

материала 

оба направления  

объяснение 1. углубление знаний, расширение 

материала 

 

лексический, 

грамматический 

и семантический 

разбор 

внутрифразовые 

переключения, 

вкрапления, 

матричный язык 

финский 

похвала и 

поощрение 

1. оценивание работы учащихся совместное 

обучение 

восклицания, 

наречия, 

усиливающие 

маркеры 

 

В общем выделенные в анализе функции мотивируются, во-первых, информативными 

целями переработки и пояснения учебного материала. Следовательно, переключение 

иногда порождается желанием расширить узкий контекст, предоставляемый 

материалом. Во-вторых, переключение кодов вызывается дискурсивными, 

управленческими задачами обучения. Его значение столько активизация учащихся, 

сколько и сопровождение отдельных единиц урока и тем обсуждения.  Изменение топика 

прослеживается и во многих других исследованиях (см., напр., Flyman-Mattson and 

Burenhult 1999, Ferguson 2003). Следовательно, чередование языков является маркером 

перемен в речевом общении и распределения его на разные сегменты, с которыми потом 

соглашаются все деятели коммуникативной ситуации. Поэтому оправданно 
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предположить, что переключение кодов в нашем материале в первую очередь заключает 

в себе представление о рутинности и происходит в ситуациях, неотъемлемо входящих в 

содержательную структуру уроков, например, при инструктаже, вспоминании лексики и 

объяснении грамматики. Это кажется нам естественным, потому что, как утверждала 

Мартин-Джонс (Martin-Jones 1995, 94), общение учителей и учащихся на занятиях по 

иностранному языку основывается на многообразно установленном порядке, где их 

индивидуальный вклад во взаимодействие и языковая компетенция находятся в тесном 

отношении друг с другом. В-третьих, смена языка обуславливается нуждой личного 

наставления или положительного воздействия на атмосферу учебной сферы и передает 

смысл неформальности. 

Кодовые переключения на уроках оказались как интрасентенциальными, так и 

интерсентенциальными, но интерсентенциальных переключений в материале немного 

меньше. Зачастую они проявляются при повторе и переводе, ориентации, контроле и 

неформальной речи. На морфологическом уровне явную тенденцию в случаях 

переключения образует обилие императивных высказываний типа «откройте», 

«прочитайте» и словесных маркеров одобрения или удовлетворения (напр., «хорошо»), 

объяснения («значит»), побуждения («пожалуйста»), заключения («спасибо») и похвалы 

(«прекрасно», «молодцы»). Время от времени встречаются дискурсивные слова (слова-

паразиты), символизирующие в том числе ориентировку или открытие 

коммуникативной связи. 

Речевые формы разных функций кодовых переключений во многом зависят от 

конкретной установки, но в общем итоге совместное, руководимое преподавателем 

управление учебной деятельностью реализуется посредством императивных призывов к 

действиям. Что интересно, при инструктаже и переходе в новую фазу урока 

преподаватель часто использует первое лицо множественного числа в императивном 

значении. При активизации учащихся также наблюдаются вопросы. Если учитель 

обращается к отдельным учащимся, вопросительные высказывания становятся более 

значительными в целях контроля и установления контакта. Антонова разделяет вопросы  

в речевом поведении учителя на две группы: информативные и фатические. 

Информативные вопросы нацелены на получение или передачу информации. 

Фатические вопросы, напротив, служат активизированию учащихся и регулированию 

учебного процесса. (Антонова 2007, 52-53.) В нашем материале существуют оба вида 
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вариации. Относительно и вопросов, и других речевых тактик нельзя провести прямую 

увязку между коммуникативной ситуацией и применяемой тактикой. Такие же 

структурные и языковые элементы могут заключаться в кодовом переключении вне 

зависимости от коммуникативного намерения. 
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6. ИСПОЛЬЗОВАНИЕ РУССКОГО И ФИНСКОГО ЯЗЫКОВ 

ГЛАЗАМИ ПРЕПОДАВАТЕЛЕЙ  

Данная глава составляет вторую часть нашего анализа. Ниже будут выявлены 

собственные представления преподавателей о практиках параллельного использования 

родного и целевого языков и выбора языка на уроках. Цель обсуждения – выяснить, как 

наши информанты сами описывают сосуществование языков в своей педагогической 

деятельности, и, таким образом, дополнить сведения, полученные путем анализа 

аудиозаписей уроков и зафиксированные в предыдущей главе. Мы также стараемся 

осветить контекстуальные маркеры, лежащие в основе речевого поведения учителей. В 

завершении будут представлены мнения информантов о нужности намеренного 

соединения языков. 

6.1. Условия и контексты сосуществования языков в обучении 

Основное замечание, которое можно сделать по поводу ответов наших информантов, 

заключается в доминировании финского языка на уроках. Однако оказывается, что 

использование русского относится к некоторым определенным ситуациям, которые 

кажутся привычными как преподавателям, так и учащимся. С такими ситуациями 

обычно связаны обстоятельства, с одной стороны – лишенные общих рамок для 

управления деятельностью, а с другой, сформировавшиеся в течение многих лет.  

Под эту концептуальную целостность подпадают две категории, далее разделяющиеся 

на две подкатегории. Первая высшая категория – неравномерное соотношение языков на 

уроках. Здесь можно говорить о двух главных тенденциях: во-первых, в материале 

обнаруживается сильное предпочтение финского как матричного языка в обучении. Оба 

преподавателя рассказывают, что проводят свои занятия преимущественно на финском 

языке. В ответах они вкладывают в свою речь наречия, указывающие на безусловность 

и уверенность («верно же [использую] финский язык», «точно в основном финский 

язык»). Вопреки такой устойчивости, проявляется колебание в приблизительной оценке 

соотношения финского и русского языков. П1 дает подсчет, где соотношение языков 

примерно равное, а П2 определяет процент финского языка намного выше, до 90 

процентов. Судя по эмпирическому материалу, последний подсчет у обоих участников 
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ближе к реальности, но различие в оценках может объясниться тем, что преподаватели 

просто раньше не задумывались над подобными вопросами.  

Неравновесие видно не только в ярко диспропорциональном диапазоне использования 

родного и целевого языков, но и в осмысливаемых преподавателями контекстах 

включения. Согласно полученным ответам, финский язык, кажется, неотъемлемая часть 

обучения грамматике, а русский прежде всего применяется там, где естественно 

сталкиваются два языка: 

Joo, no tietysti kun opettaa kielioppia, niin se nyt on ehdottomasti suomen 

kieltä. Ja sitten taas kun käydään sanoja läpi, niin siinä tietysti venäjää tulee. 

Да, когда учишь грамматике, то это обязательно на финском языке. А 

между тем как проходим лексику, при этом, конечно, появляется русский. 

(Преподаватель 1, интервю 11.12.2020. Перевод мой – А. Р.) 

Если обратить внимание на форму высказывания, можно заметить, что преподаватель 

относится к преподаванию грамматики довольно неуступчиво, даже не обсуждая 

возможность смешения русского и финского. Зато русский встречается при объяснении 

лексики, ибо тогда процесс перевода непременно присутствует. Но, как было отмечено 

в главе 5, простой перевод отдельных слов не всегда носит социально-обусловленный 

функциональный характер, а скорее совпадает с дидактической моделью повтора, целью 

которой является предлагать учащимся возможность через воспроизведение запомнить 

новую лексику.  

Там, где русский язык также используется, речь часто идет о сопровождении разных фаз 

урока и выстраивании педагогического дискурса. По словам преподавателей, 

инструктаж и, например, обозначение определенных страниц в учебнике выдаются на 

русском. Это зачастую побуждения в виде императива («откройте учебники») или другие 

повседневные фразы, которые принимаются легко даже в самом начале изучения 

русского языка. Итак, представления наших информантов во многом соответствуют 

утверждению Саймон о том, что родной язык проявляется при объяснении грамматики, 

обсуждении культурно-страноведческой информации или инструктаже. Напротив, в 

устные упражнения, аудирование и объяснение лексики включается целевой язык, но 

встречаемость обоих языков зависит от педагогической цели каждого контекста. (Simon 

2001, 327.)  

П2 также упоминает, что новые для учащихся темы, такие как дни недели, особенно 

после того, как им научились, быстро начинают отражаться в учительской речи в связи 
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с различными высказываниями, служащих для контактоустанавливающей стратегии (см. 

раздел 2.2.1). Другой информант разделяет мнение о том, что русский относится к 

рутинным ситуациям, в которых поддерживается коммуникация между учителем и 

учащимся. Такими могут быть, в ряду других, приветствие, прощание и извинение за 

опоздание. Эти замечания следуют нашему анализу записей уроков. 

Именно стремление к рутинности описывает процесс переключения кодов в 

представлениях преподавателей и входит в общие характеристики языковых практик на 

уроках. В общем эти практики имеют двоякую природу: они довольно устойчивые, но 

все-таки спонтанные по сути. Одна ярко выраженная в ответах характеристика – 

необходимость перевода. Даже в тех местах, где русский язык выступает первым, за ним 

следует перевод на финский. У русского и финского языков области использования 

разные. Русский язык обычно отстраняется от финского, и его сфера употребления 

разграничивается на отдельные фразы. Спонтанность отображается в том, что, как 

излагают преподаватели, они при планировании уроков использованию языка уделяют 

очень мало, если вообще уделяют, внимания. Смена языка на уроке осуществляется 

интуитивно. Как полагает Фергюсон, преподаватели не осознают или даже замечают, 

когда они переключают язык (Ferguson 2003, 11). 

Что касается макроперспективы выстраивания педагогической деятельности, 

отсутствуют четкие рамки для языкового поведения на уроках. Преподаватели 

рассказывают, что ни у одного, ни у другого тема переключения кодов или языкового 

выбора не особенно поднималась к обсуждению во время педагогической подготовки. 

Практичность переключения кодов подчеркивается в научной литературе, но все же этой 

темой часто пренебрегают в обучении педагогике (Там же, 1). На уровне общих 

инструкций названного учебного заведения тоже не существует единого взгляда о 

подходящем равновесии родного и целевого языков. Важно лишь то, чтобы фокус 

оставался в изучаемом языке, и чтобы другие иностранные языки не примешивались в 

языковое пространство. Приметим, что в материале уроков другие языки иногда 

являлись «вспомогательными». Сделаем вывод, что стоит отличить опору на другой 

иностранный язык как дидактическое средство от нерационального включения на другие 

иностранные языки. 

Кроме сосредоточения в изучаемом языке, согласно преподавателям, действует принцип 

о том, что доля использования иностранного языка и степень его сложности должны 
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совпадать с уровнем владения языком учебной группой. Так как между группами в 

разные годы есть большая вариация, преподаватели могут испытывать трудность 

определить, в какой мере адекватно опираться на целевой язык.  

6.2. Факторы, влияющие на выбор языка 

Поводов к малому или частотному использованию родного и целевого языков у 

преподавателей выделяется много. Выбор языка мотивируется факторами, 

возникающими при педагогическом дискурсе, но в зависимости от случая говорится о 

внутренних и внешних причинах. 

В первой категории скудное использование русского языка восходит к несовпадающим 

условиям для установления речевого общения на целевом языке. Роль иностранного 

языка следует из компетенции учебной группы. Главное препятствие применению 

русского языка образует слабый уровень владения языком учащимися, что порождает у 

преподавателя ощущение тщетности. П1 признается в том, что односторонность и 

простота коммуникации, а также неспособность учащихся подключиться к 

естественному диалогу на целевом языке не пробуждают собственную языковую 

активность. 

Toki sitä tulee opettajana se, että ku sä toistat siellä tunneilla niitä tiettyjä 

fraaseja, niin ei se oma kielitaito ihan siellä tunnilla lähde sillä tavalla 

luistamaan, koska vastakaiku on suomea.  

Конечно, когда ты в роли преподавателя на уроках повторяешь те же 

самые фразы, твоя собственная языковая компетенция просто не 

расцветает, потому что тебе отвечают по-фински. (Преподаватель 1, 

интервью 11.12.2020. Перевод мой – А. Р.) 

Внутренние причины могут иметь и положительное влияние на использование целевого 

языка. Если способность учащихся к восприятию языка выше, растет и желание 

преподавателя к более частотному переключению на иностранный язык. Видимо, 

развитие учащихся стимулирует и речевое поведение учителя. П1 также поднимает на 

обсуждение возможную обстановку, где у учащегося в его свободное время появились 

контакты с русскоязычными. Тогда, по словам преподавателя, по-другому зарождается 

интерес к языку также на уроках, и уровень понимания улучшается. Следовательно, 

преподаватель ощущает, что это может увеличивать использование русского языка в 

индивидуальной коммуникации с названным учащимся. Соответственно, Фергюсон 

утверждает, что разные языковые парадигмы и отношение к использованию языка вне 
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класса также оказывает влияние на динамику на уроке (Ferguson 2003, 2). Впрочем, на 

вопрос о том, вызывает ли подобное поведение преподавателя у учащегося ответную 

реакцию, ответ информанта получается негативным. Мы предполагаем, что стеснение 

взаимодействовать на иностранном языке на уроке имеет свои корни в более глубинных 

представлениях о строе педагогического дискурса, в котором участники делятся общим 

родным языком. Не исключено, что учащиеся ощущают такую ситуацию неестественной 

или не считают себя достаточно «опытными» и умеющими для общения на иностранном 

языке с человеком, владеющим настоящим языком намного лучше и детальнее.  

Внутренние причины включают также факторы, обусловленные дидактическими или 

педагогическими целями. Они, в первую очередь, нацелены на достижение желаемого 

учебного результата и связаны с изучаемым материалом или структурой учебного 

процесса. Опираясь на них, преподаватель, во-первых, управляет своей деятельностью с 

замыслом поддержать отношения с учащимися. П2 основывает свое использование 

русского в повседневных фразах (при приветствиях, инструкциях и т. д.) желанием 

приспособления к взаимопониманию и совместной коммуникации. Интенцией можно 

считать уменьшение некоторой пропасти, существующей между преподавателем и 

учащимися. 

Другой момент, который касается больше дидактики, чем личных отношений и который 

называет только П1 – желание преподавателя усвоения новой лексики учащимися 

посредством постепенного внедрения слов и выражений в языковой пласт. Это 

обозначает, что если преподаватель на каждом занятии повторяет те же выражения, они, 

вероятно, удерживаются в памяти и становятся естественной частью коммуникации. 

Заслуживает внимания, что повторение иногда содействует также замещению 

пассивности учащихся. Поясним цитатой: 

--- ku mä aattelen noita opiskelijoita ja kuinka paljon ne tekee läksyjä – ei ihan 

kauheesti niitä tee – niin tuntuu siltä, että on pikemminki parempi sitte toistaa 

niitä samoja fraaseja, jotta ne edes jäis niitten mieleen. 

--- когда я думаю о моих учащихся и о том, насколько упорно они делают 

домашние задания – не очень уж упорно – я чувствую, что скорее лучше 

повторять те же фразы, чтобы они хоть их запомнили. (Преподаватель 

1, интервью 11.12.2020. Перевод мой – А. Р.) 

Итак, использование русского языка в данном случае обосновывается попыткой 

обеспечить усвоение элементарных выражений, с которыми учащийся встречается не так 

редко. Такой дидактический прием сопоставим с описанием целей обучения 
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иностранным языкам в кратком курсе, представленным в плане гимназического 

образования. В нем ударение падает на владение элементами и стратегиями обиходной 

коммуникации на целевом языке. (Opetushallitus 2019.) 

На основе интервью выбор родного или целевого языка зачастую вытекает именно из 

изучаемого материала. Если, например, учащийся задает вопрос о чем-то, относящемся 

к осваиваемому содержимому, преподаватели почти без исключения на него отвечают 

по-фински. Сложность лексики при прохождении какой-то культурно-страноведческой 

или подобной темы тоже вызывает переключение на финский. Несомненно, тогда 

финский выбирается матричным языком, потому что самое главное – это понимание 

информации, а не погружение в языковую среду.  

Если рассмотреть внешние причины, выбор языка при них поддается влиянию пределов 

структуры педагогического дискурса. Малое количество курсов и их чрезмерный объем 

приносят с собой давление, вынуждая оттеснить свободный разговор на целевом языке 

на второй план. Одновременно существует потребность ориентироваться на выпускные 

экзамены и сосредоточить много усилий на подготовке. Судя по тому, что мы 

разговаривали и с другими преподавателями вне контекста нашего исследования, этот 

недостаток особенно мешает обучению языкам в Финляндии на общем уровне. Также по 

интервью информантов выясняется, что на фоне скупости применения обоих языков 

находится стратегия планирования уроков, в которой подбор учебного материала 

доминирует над другими элементами урока. Кажется понятным, что если материала 

много, внимание преподавателя при планировании не в первую очередь фиксируется на 

соотношении языков.  

Даже если при обучении грамматике оба интервьюируемых преподавателя, как 

правило, опираются на финский, П2 отмечает, что иногда на более продвинутых курсах 

она называет некоторые грамматические термины также на русском языке. По ее 

словам, обозначение грамматических понятий по-русски дает учебной группе сигнал о 

продвинутости изучения, о достижении определённого уровня владения языком. Этим 

сообщается, что учащиеся уже столько знают о языке, что могут подходить к нему и с 

более лингвистической перспективы. Частично преподаватель также хочет направить 

взгляды учащихся на будущее и поощрить их к продолжению изучения русского языка. 
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6.3. О нужности параллельного использования родного и целевого 

языков 

Ответы обоих преподавателей свидетельствуют о поддержании идеи о переключении 

кодов на уроке, и наши информанты выражают свою готовность к более обильному 

использованию русского языка в рамках своей регулярной работы в классе, но надо 

констатировать, что оба из них в некоторой мере с осторожностью и легким подозрением 

относятся к доминирующему положению русского языка. Таким образом, их мнения о 

необходимости большей опоры на иностранный язык представляются двоякими.  

Недостатки, на самом деле, соотносятся со слабым уровнем группы и ее неспособностью 

воспринимать среднюю или выше по сложности русскоязычную речь. П2 выражает 

мнение о невыгодности значительного прибавления русского языка, аргументируя, что 

долго говорить на нем – неразумно, если учащиеся недостаточно компетентны, чтобы 

понимать речь и последовательно реагировать на высказывания. С точки зрения 

относительно малого количество часов, выделенных обучению русскому языку, 

ощущается затрата времени за счет чего-либо более важного. Согласно П1, прохождение 

уже самых базовых тем занимает весьма много энергии. Участвовавшие в исследовании 

Полио и Дафф учителя также поддерживали главенствующее использование родного 

языка, поскольку оно экономит время и силы. Тем не менее, авторы отмечают, что когда 

материал проходят на родном языке, учащимся не предлагается столько же шансов для 

привыкания к коммуникативному речевому потоку на целевом языке. (Polio and Duff 

1994, 321-322.)  

Во второй главе настоящей работы (см. глава 2) было отмечено, что педагогический 

дискурс и педагогическая деятельность обладают типичными для них признаками, 

которые предоставляют общую основу для участников коммуникации. К этой же мысли 

подходит представление о некой искусственности частотного использования русского 

на уроках. П1 размышляет, что язык на занятии во всяком случае ограничивается 

контекстом и даже включение в структуру урока видео или другого контента, где живые 

люди говорят на живом языке, не отнимает свойство «институционального» 

пространства: 

--- vaikka siellä luokkahuoneessa kuinka näytät jotakin videonpätkää ja siellä on 

ihan kaikkia aitoja ihmisiä puhumassa, niin se kuitenkin jää ehkä vähän se anti 

semmoseks luokkahuonemaiseks. 
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--- сколько бы в классе не показывал какой-то видеофрагмент и сколько 

бы в нем не говорили настоящие люди, то, наверное, все это в конце 

концов не выходит за пределы класса. (Преподаватель 1, интерьвю 

11.12.2020. Перевод мой – А. Р.) 

Несмотря на упомянутые недостатки совмещения языков, преподаватели видят в нем и 

множество положительных факторов. Во-первых, отмечается улучшение усвоения 

языка. Оба информанта придерживаются мнения, что использование русского языка в 

педагогической и дидактической речи приучает учащихся к естественному языковому 

вводу. П2 также добавляет, что использование русского даже при инструктаже или 

схожих контекстах является примером живого речевого общения и имеет значение. Во-

вторых, оба преподавателя единогласны в том, что через использование целевого языка 

облегчается приобщение учащихся к совместному взаимодействию и диалогу на 

русском. Повторное обращение к обнаруженным коммуникативным функциям 

напоминает нам о практике преподавателей пользоваться возможностями прибавления 

целевого языка даже к неформальным контекстам (см. раздел 5.7.). 

Преподаватели также упоминают, что русский язык важен, так как у большинства 

учащихся нет контактов с языком вне занятий. Поэтому становится особенно значимым, 

чтобы они слышали русский хоть там, где у них для этого есть возможность. 

Информанты рефлексируют, что образец преподавателя может ободрять учащегося к 

самостоятельной инициативности, что касается применения своих знаний. У. Торнберг 

(Tornberg 2005, 137) разделяет данную точку зрения, излагая, что присоединение 

целевого языка к обучению и прагматической работе на уроках может отчасти 

уменьшать разрыв между языковыми пространствами в классе и вне него, а также 

внушать впечатление о том, что урок иностранного языка – это безопасное, но уже 

реальное поле живого применения освоенных навыков. 

Можно подытожить, что представления обоих наших информантов о необходимости 

попеременно использовать финский и русский на уроках положительные. 

Интервьюированные преподаватели считают нужным обращать больше внимания на эту 

тему на своих уроках, но напоминают, что всеобъемлющий переход на всех этапах 

обучения русскому языку как иностранному в кратком курсе невозможен. Шифман 

резюмирует, что предыдущие, проведенные по данной тематике исследования также 

показывают общее мнение преподавателей о нужности присутствия родного языка, 

обеспечивающего усвоение материала и плавность педагогической деятельности 
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(Шифман 2020, 215). Наши информанты подчеркивают, что самостоятельная работа 

плодотворнее всего для укрепления языковой компетенции, и что деятельность 

учащихся должна находиться на первом плане. В настоящее время в дидактике 

преобладает мнение, что активизация учащихся, особенно на уровне устных 

упражнений, приводит к лучшему овладению иностранным языком. Еще на начальном 

этапе обучения языку ролью преподавателя является служить примером использования 

языка, и тогда обучение в широкой мере опирается на упражнения повторяющего и 

имитирующего типов. Со временем преподаватель должен отступать в сторону и 

способствовать самостоятельной практике по устной речи, чтобы у студентов росла 

готовность и смелость говорить на иностранном языке. (Ericsson 1989, 217.)  

6.4. Выводы 

Суммируя представления участвовавших в исследовании преподавателей о своих 

практиках использования языка и их обоснованиях, можно прийти к заключению, что в 

обучении русскому как иностранному в кратком курсе финского гимназического 

образования основная часть уроков проводится на финском языке. У родного и целевого 

языков в некоторой мере сложились свои области использования, и при этом 

использование иностранного языка базируется на поддержании педагогической 

деятельности (подробнее см. раздел 3.3.1.). Роль финского языка заключается прежде 

всего в обеспечении полного понимания учебного материала и инструкций. В интервью 

выяснилось, что со стороны учебного заведения или сообщества близких коллег нет 

общих рамок для языковых практик на занятиях. Преподаватели могут по своему 

усмотрению устраивать свою деятельность в походящей форме. 

Представления преподавателей о контекстах и причинах использования русского языка, 

соответствуют результатам, полученным путем анализа уроков. Русский язык по 

преимуществу используется в рутинных ситуациях. Выражения тогда представляются 

весьма обыкновенными, но все же оба учителя уточняют, что необходимость перевода 

всегда идет параллельно с речью на целевом языке. Важнейшая цель в речевом 

поведении на иностранном языке, по словам преподавателей, желание через внедрение 

элементарных фраз подкреплять способность учащихся воспринимать русскую речь. 

Растущая готовность к пониманию, следовательно, поощряет преподавателей 

увеличивать долю целевого языка. Шифманом предлагается, что учителям стоило бы 
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соотносить свое чередование языков с факторами, обусловленными как единицами и 

целями одного урока и его части, так и более общими аспектами происхождения учебной 

группы (Шифман 2020, 215). 

С другой стороны, слабый уровень учебной группы отрицательно сказывается на 

мотивации использовать русский на уроках. Особенно П1 ощущает, что слишком 

частотное использование русского языка создает представление искусственности. Все 

же в ответах отражается положительное отношение к тому, что целевой язык все-таки 

облегчает усвоение учебного материала и приучает учащихся к его активному 

восприятию. Впрочем, вместо того, чтобы на уроке все время говорил преподаватель, 

оба учителя считают, что лучше всего язык вкладывается в активную память при 

самостоятельной работе учащихся. Мы согласны с представленным мнением, но 

добавляем, что именно образец педагога может стимулировать и желание учащихся 

стараться выражать свои мысли на русском языке. Активность учащихся и постоянное 

присутствие целевого языка в речи преподавателя не исключают друг друга, это 

признается и нашими информантами. Верней всего, дело в том, что, если сравнить цели 

обучения и объем усваиваемого материала между, например, английским и русским 

языками на длинном и кратком курсах, на уроках русского языка отправные пункты 

совсем другие: вместо того, чтобы прикладывать усилия на построение навыков излагать 

свои мысли на целевом языке спонтанно и выразительно, время уходит на изучение 

конструкций и базовых единиц речевой культуры. Это объясняется не только опытом 

(длительностью) изучения, но и структурными различиями языков. Безусловно, 

правильного баланса сложно достичь. 

В области преподавания иностранных языков принято думать, что в обучении усилия 

должны прилагаться для достижения прочного фундамента владения целевым языком. 

Учебный зал – пространство, где изучается язык и его правила, но одновременно 

действительное использование остается на заднем плане. Тогда существует риск 

затратить большой потенциал, и чтобы целевой язык на уроках возродился, стоило бы 

его интегрировать в ежедневную деятельность, воплотить в жизнь. Для этого нужна как 

инициативность не только со стороны учителя, но и учащихся, так и плановость в 

организации работы. (Tornberg 2005, 136-137.) Задачей преподавателя, по нашему 

мнению, в этом смысле является подбирать адекватные моменты в материале и уместно 

«перерабатывать» их в понятные и вдохновляющие концепции об изучаемом языке и 
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культуре. Таким образом можно снизить порог свободного разговора на изучаемом 

языке на уроке. Для многих, как подтверждается нашими информантами, уроки – 

единственная возможность для погружения в среду иностранного языка. Поэтому, как 

нам кажется, преподаватель своей активностью может быть источником более живого 

использования целевого языка. 
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7. ЗАКЛЮЧЕНИЕ 

В данной работе мы изучили параллельное использование целевого и родного языков в 

обучении русскому языку как иностранному в контексте уроков в двух финских 

гимназиях. Нашей целью было выяснить, когда и почему преподаватель осуществляет 

переключение кодов, меняет язык общения с финского на русский или наоборот. Задачей 

было описать, какие коммуникативные функции кодовые переключения получают в 

течение занятий и какими ситуативными установками они порождаются, а также 

проанализировать представления самих преподавателей об их практиках переключения 

кодов и опоры на родной и целевой языки. При этом мы попытались найти корреляцию 

между реальной учебной деятельностью на уроке и саморефлексией педагогов.  

Чтобы разобраться в намеченной проблеме, нам сначала было необходимо вникнуть в 

теоретические основы педагогического дискурса и явления переключения кода. 

Представленный нами обзор теоретической литературы помог нам понять, что 

совместная, управляемая преподавателем деятельность на уроке иностранного языка 

вкладывается в пределы институционального дискурса, который обладает специально 

устроенной формой речевого общения. Внутри педагогического дискурса господствует 

ограниченное количество жанров и коммуникативных стратегий, нацеленных прежде 

всего на передачу информации и организацию дидактической реальности.  

В третьей главе мы рассмотрели теории переключения кода. Нами было установлено, 

что под данным понятием подразумевается чередующееся использование двух или 

больше языков и их систем либо внутри одного и того же высказывания, либо между 

ними. В действии переключения выражаются намерения говорящего. Движущая сила 

кодовых переключений – ситуативные условия, в которых значения строятся и 

постоянно трактуются. 

Главным этапом нашего исследования было проанализировать функции проявления 

кодовых переключений в материале и интерпретировать рассказы преподавателей-

информантов об их попеременном использовании русского и финского языков на 

уроках. Наш первичный материал состоял из звуковых записей восьми уроков русского 

языка (краткий курс обучения), зарегистрированных в четырех разных учебных группах. 

Вторая часть анализа базировалась на интервью, проведенных с двумя преподавателями 

названных учебных групп. Анализ мы осуществили с помощью применения методов 
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дискурс- и контент-анализа. Процесс сбора материала и проведения анализа мы 

представили в четвертой главе. 

Результаты нашего анализа показали, что функции переключения кодов на практических 

занятиях русского языка сливаются с а) информативными целями, б) педагогическими и 

дидактическими задачами, в) личностно-ориентированным общением. Нами было 

обнаружено девять функций, проявившихся в речи преподавателей на уроках. 

Функция повтора и перевода часто встречалась при инструктаже и вспоминании 

лексики, когда преподаватели желали достичь общего понимания о том, что будет 

происходит на следующем этапе урока или когда подтверждался ответ учащегося. 

Привлечение внимания было нацелено на выделение чего-то особенно важного в ходе 

прохождения лексики или грамматических правил. Оно также могло быть источником 

изменения в адресате и корректировки ранее высказанного. Через ориентацию 

преподаватель соединял части урока между собой. При этом выстраивался учебный 

процесс и перенаправлялись совместные действия. Таким образом, данная функция 

заполняла «пропуски» на уроке. Связывание материала с контекстом относилось к 

цели достижения более эффективного и выразительного обучения. Очень похожая 

функция – объяснение, при которой учебный материал служил отправной точкой для 

углубления знаний и их объединения. Посредством контроля регулировался учебный 

процесс, проверялась усвояемость или оценивалась возможность продвижения в 

педагогической деятельности. 

Часть выявленных функций сочеталась с поддержанием межличностных отношений, 

несмотря на то, что и они время от времени были вызваны в соответствии с 

прохождением учебного материала. Установление и поддержание личного контакта 

использовались в основном в целях приобщения к работе, наставления и создания равной 

диалогической связи. Неформальная речь прибавляла к учебному климату 

расслабленность и снижала иерархию между учителем и учащимися. Характерно, что 

она возникала во время «пустых» моментов урока. Похвала и поощрение на уроках 

являлись вспомогательными средствами беспрерывного оценивания студенческой 

работы. 

По своей языковой структуре кодовые переключения приобретали и 

интерсентенциальные, и интрасентенциальные свойства. Когда акцент делался на 
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подчеркивании какого-то слова или способа выражения, естественно главенствовало 

переключение внутри того же высказывания. Тогда матричным языком в большинстве 

случаев являлся финский, и проникновение элементов целевого языка воплощалось в 

однословной форме. Зато при интерсентенциальном переключении русский язык имел 

решающую роль в переносе коммуникативного намерения. Для контекстов 

переключения, согласно материалу, были характерны стандартные, часто 

повторяющиеся языковые маркеры, которые выражали, среди прочего, призыв к 

деятельности или объяснение.  

Оказалось, что представления преподавателей о своих языковых практиках в целом 

соответствуют реальности. Доминирующим языком на их уроках является финский, и 

русский наши информанты, по их словам, используют в рутинных ситуациях. В 

интервью оба преподавателя видели в частотном использовании целевого языка и 

достоинства, и недостатки, но считали его все-таки нужным, поскольку оно может 

способствовать установлению естественной коммуникации на уроке и предоставляет 

учащимся одну из редких возможностей слышать русский язык. Более частотное 

использование русского языка тормозит недостаточность ресурсов, а также 

варьирующаяся языковая компетенция учебных групп. Восприимчивость и 

трудоспособность учащихся прямо и косвенно воздействуют на деятельность учителей. 

На собственный взгляд информантов, они не особенно планируют свое чередование 

языков, но наши наблюдения отражают расположение кодовых переключений в 

назначенных местах в речи преподавателей и последовательность их функционирования.  

В пределах избранного нами небольшого материала нам удалось довольно основательно 

ответить на поставленные вопросы. Однако ограниченность эмпирического материала 

уменьшает обобщенность результатов. Из-за отсутствия информантов, родной язык 

которых был  бы русский, представляется также невозможным указать отличие в 

способах использования обоих языков финно- и русскоязычными преподавателями. 

Здесь нами предлагается одна возможность для реализации дальнейшего исследования 

по теме. Было бы также интересно рассмотреть, насколько сильно расходятся обычаи 

языкового поведения между предметами у одного и того же преподавателя. Ведет ли он 

или она себя одинаково, например, на занятиях по русскому и английскому или 

немецкому языкам? Складываются ли его или ее профессиональные навыки по-другому?  
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Итак, наше исследование дополняет полученные в предыдущих исследованиях 

результаты о кодовых переключениях с точки зрения русского языка в педагогическом 

контексте Финляндии. Также оно показывает нужность и необходимость продолжения 

дискуссии об использовании целевого языка в контексте русского как иностранного, при 

котором поле его применения во многом сокращается под внешним давлением и уровнем 

владения языком учащимися. Следовательно, требуется узнать и мнение самих учащихся 

о том, какая альтернация русского и финского языков помогает и какая мешает их 

освоению языка, ведь благоприятные для всех условия создаются вместе. 
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Приложение 1: Ключ обозначений расшифровки 2 

П   преподаватель 

У   учащийся 

XXX / ZZZ  личное обращение к учащемуся 

[   совпадение начинается 

]   совпадение кончается 

=   1. высказывания сливаются без внятной паузы  

   2. высказывание продолжается на другой строке 

(.)   короткая пауза 

(1,5)   более длинная пауза, приблизительно измеренная в секундах 

да:   удлинение звука  

да   ударенное высказывание или ударенный слог 

*да*   смех в голосе 

ДА   более высокий голос 

да   более тихий голос 

>да<   более быстрая речь 

<да>   более медленная речь 

да-   прекращение высказывания 

{да}   читается готовый текст 

( )  неразборчиво 

((смеется)) комментарий автора 

((...))  транскрипция продолжается 

   поднимающаяся высота голоса 

                            падающая высота голоса 

  

                                                 
2
 Разработан по модели из: Jan Lindström, Tur och ordning (2008). 
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Приложение 2: Вопросы для интервью (русский перевод) 

Фоновая информация: 

- Какой у вас стаж учительской работы? 

- Где вы получили педагогическое образование?  

- Какой ваш родной язык? 

- Каким группам вы преподаете? 

- Какие другие языки вы преподаете, кроме русского? 

 

Выбор между финским и русским языком: 

- Какой язык вы в основном используете, проводя занятия? 

- Обращаете ли вы внимание на то, на каком языке вы говорите? 

o Насколько это происходит у вас осознанно, целенаправленно? 

- В каких ситуациях вы предпочитаете финский? Почему? 

- В каких ситуациях вы предпочитаете русский? Почему? 

 

Переключение кодов и выбор языка в институционально-педагогическом дискурсе 

Финляндии: 

- Какой линии придерживается ваша школа (ваше учебное заведение) в связи с 

использованием целевого языка в обучении? 

- Когда вы проходили педагогическую подготовку, вам говорили об этой теме на курсах, 

в методике преподавания (проведения урока), акцентировали на этом внимание или нет? 

Как? 

o Вы считаете положение финского педагогического образования достаточным в 

данном смысле? 

 

Школьно-педагогическая практика: 

- Если учащийся обращается к вам по-фински, на каком языке вы отвечаете? 

- Насколько вы адаптируете свою речь к уровню преподаваемой вами группы? 

- Замечаете ли вы разницу в соотношении родного и целевого языков, чем дольше вы 

преподаете одной группе? 

 

Необходимость использования целевого языка: 

- Бывает ли у вас чувство, что доля русского языка на занятиях слишком мала? 
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o Ваши предложения, как увеличить использование его? 

- Считаете ли вы, что параллельное использование обоих языков продвигает изучение 

русского учащимися? Каким образом? 

- Какую пользу, по-вашему, использование целевого языка может принести? 

- Видите ли вы недостатки/нежелательное влияние в сосуществовании и попеременном 

использовании языков? 
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Приложение 3: Таблица для наблюдения 

Наблюдаемая группа учащихся: _____________________________________ 

Время и место прохождения урока: __________________________________ 

Длительность урока: _______________________________________________ 

Функция Встречаемость Конситуация Адресат 

Инструктаж    

Повтор    

Приветствие    

Перевод    

Контроль    

Ориентация    

Неформальная 

беседа 

   

Поддержка    

Обращение 

внимания 

   

Похвала    
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