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КОГНИТИВНЫЕ МЕХАНИЗМЫ ЧЕРЕЗ ПРИЗМУ ПРАКТИЧЕСКОГО  ОВЛАДЕНИЯ ЯЗЫКОМ

1. ВВЕДЕНИЕ. 


1.1.  Любая попытка описания динамичеcких, on-line процессов речевого синтеза должна опираться на представления о статической системе, лежащей в их основе - на определенную модель, или "стандартную картину мира". Способы представления знаний, составляющих суть этой картины, разнятся в зависимости от принятого подхода, и при этом достаточно распространена идея о том, что знания (в широком смысле, с включением сюда как собственно знаний, так и оценок) организованы в своего рода базу данных, над которой в процессе речевой деятельности производятся различные операции. Когнитивные процессы суть эти операции над знаниями. Задача реконструкции и описания этих механизмов осложняется наличием второго неизвестного - самих знаний, которые лишь в исследовательских целях могут быть выделены как компонент, существующий вне и до операций с ними.


 Исходной точкой данного описания является тезис о том, что в процессе коммуникации возникающий речемыслительный импульс, оперируя с имеющейся у говорящего базой данных, создает подлежащий выражению смысл. И чем сложнее устроена эта база данных, тем более сложными оказываются соответствующие когнитивные процессы. Поэтому при попытке реконструкции когнитивных процессов естественно обратиться к таким разновидностям речевого поведения, для которых необходима максимально простая база данных.


 В статье когнитивные аспекты практического овладения языком у детей дошкольного и младшего школьного возраста рассматриваются как коммуникативный процесс, на начальном этапе которого база данных (=знание иностранного языка) отсутствует и формируется в процессе обучения.


 Выбор такого коммуникативного жанра предполагает определенные допущения, в том числе в трактовке терминов, и обусловлен тем, что эксплицирование когнитивных процессов, происходящих в сознании младенца при овладении первым языком, пока что невозможно, но то, как дети овладевают вторым языком с помощью педагога, может служить хорошим приближением. При этом существенно, что для анализа выбрано обучение детей младшего возраста, так как именно в этом случае (и это показала практика) успех приносит методика, опирающаяся на естественное, "иррациональное" овладение языковым материалом, то есть - хоть в какой-то степени имитирующее первичный "младенческий" опыт.


 1.2.  За исходный принимается тезис о том, что сознательное обучение языку должно по возможности имитировать процесс естественного, "бессознательного", овладения языком, то есть - быть не осознаваемым. Тогда цель Педагога (П) заключается в создании у Ученика (У) когнитивных мотиваций, которые максимально похожи на когнитивные процессы, лежащие в основе речемыслительных актов на родном языке, и успешными должны считаться такие речевые стратегии П (такие учебные задания), которые способствуют введению новой информации или проверке закрепленности старой, не используя в качестве транслятора (интерфейса) родной язык.


 Методики, на практике использующие эти положения, называются "коммуникативно-ролевыми", "игровыми", "погружением" и т.п. Все они в той или иной степени используют элементы ролевой игры. И обучение детей 5-7 лет выбрано в качестве экспериментальной базы не случайно, так как для этого возраста ("ступени" в терминах Пиаже) ролевая игра есть по сути естественный способ существования; в отличие от взрослых, которым в игру надо "погружаться". В частности поэтому метафора "погружения", уместная применительно к обучению взрослых, совершенно не подходит детям. Для них речь идет, скорее, о замене одной игры на другую, и это служит основой для выбора нужных стратегий преподавания.

2.  ПРИНЦИПЫ ФОРМИРОВАНИЯ ПРОПОЗИЦИОНАЛЬНОЙ СТРУКТУРЫ 

В ОБУЧАЮЩЕМ ДИАЛОГЕ.


2.0.  Если считать, что при порождении текстов на естественном языке на входе имеются коммуникативные намерения говорящего, а на выходе - высказывание в устной или письменной форме, то необходимо заранее определить, границы и функции промежуточного компонента.


 С функциональной точки зрения этот компонент преобразует механизмы целеполагания в единицы языка. На входе имеются коммуникативные намерения (т.е. единицы целеполагания при коммуникативной деятельности), а на выходе - то, что будет называться в данной работе пропозициональной структурой (ПС). ПС состоит из лексических и квази-лексических единиц и связывающих их синтаксических отношений и представляет собой концептуальный (в терминах работы Шенк, Бирнбаум, Мей 1989) уровень.


 2.1. Обучающий диалог, участниками которого являются Преподаватель и Ученик не может считаться прототипом коммуникативного взаимодействия. Таковым может служить свободный информационный диалог (СИД), характеризующийся а) относительной унификацией коммуникативных целей в диалоге и б) относительно низкой вариативностью языкового кода.


 Исходя из этих двух параметров, СИД как разновидность коммуникативного акта может быть обнаружен в следующих письменных жанрах: интервью, диалоги, дискуссии двух или более лиц на заданную -общенаучную, культурную, политическую (т.е. не-бытовую) - тему. При этом сам СИД не является жанром как таковым, и степень его проявления в том или ином тексте может быть различной. Так, если корреспондент в интервью, задавая вопрос хочет не только (и не столько) получить информацию, но и намекнуть читателям, что его собеседник неискренен, то этот кусок диалога не является в полной степени СИД-ом.


 Таким образом СИД представляет собой, скорее, прототип некоторой понятийной категории, и его реализация в чистом виде (за исключением вопросно-ответных систем) встречается лишь в катехизисах или подобных им жанрах.


 Гипотеза состоит в том, что об отходе от прототипического СИД-а сигнализируют различные речевые стратегии (см. ниже), а в его рамках построение ПС определяется только обработкой активированной зоны памяти (базы знаний, словаря) и механизмами фокусирования.


 Ясно, что обучающий диалог не является только информационным, в особенности со стороны П. Задача последнего заключается не в получении информации, но в проверке состояний знаний У или в сообщении ему новой информации без реального запроса с его стороны. Но успех такого диалога зависит как раз от того, насколько хорошо удается "замаскировать" его под СИД с помощью специальных речевых стратегий.


 2.2.  При синтезирующем подходе вопрос о квантах обрабатываемой информации ставится следующим образом: на сколько шагов вперед смотрит говорящий, или - скольким предложениям будет соответствовать обрабатываемая одномоментно единица памяти - "кусок" из фонда релевантных знаний. И усложняется это тем, что, по всей видимости, одномоментно может происходить параллельная обработка более, чем одного "куска".


 Используемая гипотеза исходит из того, что на начальном этапе построения ПС определяющими являются следующие понятия: 1) данной реплики; 2) непосредственного коммуникативного импульса; 3) прагматического веса участников ситуации, описываемых в данной реплике. Понятия 2) и 3) независимы друг от друга, а реплика определяется как такое высказывание, которому соответствует один непосредственный коммуникативный импульс. Таким образом собственно определения (хотя бы и не формальные) должны получить понятия коммуникативного импульса и прагматического веса.


 Прагматический вес - это характеристика участника ситуации, связанная с тем, находится ли он в фоновых (backgrounded) или в фокусных (foregrounded) зонах релевантного фонда знаний. В последнем случае он попадет в строящуюся ПС. А то, находится ли он в фокусе внимания или информационном фокусе проявится при способе его вербализации.


 Коммуникативный импульс - это максимально специфицированное коммуникативное намерение, определяющее в частности иллокутивную силу данной реплики.


2.3.  Формирование ПС включает в себя два этапа или, точнее, два процесса, так как речь идет лишь об исследовательском, логическом противопоставлении, а не о последовательности действий, сменяющих друг друга в заданном порядке.


 Первый этап: формирование исходной ПС. Выделяются три типа

факторов, взаимодействующих на этом этапе: тип иллокуции, набор референтов СИД-а, набор фреймов обобщенных ситуаций.


 Тип иллокуции или тип речевого акта определяется непосредственным коммуникативным импульсом и речевыми стратегиями. В СИДе тремя главными разновидностями коммуникативных импульсов являются: намерение получить информацию (вопросный коммуникативный импульс), удовлетворение этого намерения, отказ удовлетворить это намерение (ответные коммуникативные импульсы) - см. ниже разд. 3.1.


 Использование речевых стратегий связано с тем, что коммуниканты должны регулировать свое речевое поведение речевыми стратегиями: конкретными максимами Принципов Кооперации, Вежливости и разного рода приемами, помогающими Не-потерять или Сохранить Лицо.


 Набор референтов СИД-а определяется выбором релевантных участников из потенциального множества. Последнее формируется как одно из предварительных условий осуществления полноценного диалога. Потенциальное множество представляет собой исходный общий фонд знаний, связанных с данной тематикой и, в первую очередь, его составляют не фреймы обобщенных ситуаций, а фреймы возможных участников ситуации - референтов - см. ниже разд. 3.2.


 Набор фреймов обобщенных ситуаций возникает как результат ассоциативного выбора, определяемого релевантным набором участников и структурой релевантного фонда знаний - См. ниже разд. ..... .


Второй этап:  формирование производной ПС. Постулируемое

существование исходной ПС связано с понятием приоритетов и прототипической структурой категорий, образующих "картину мира".


 На втором этапе говорящий решает две тесно связанные между собой коммуникативные задачи: а) объединение ядерных ПС на микроуровне - локальная связность в рамках строящейся реплики; б) выражение языковыми средствами прагматического веса информации (fore- and backgrounding).


  На начальной стадии овладения вторым языком обе эти коммуникативные задачи не актуальны, поэтому далее в разделе 3. рассматриваются только механизмы формирования исходной ПС и их специфика в рамках обучающего диалога.
3.  ФОРМИРОВАНИЕ ИСХОДНОЙ ПРОПОЗИЦИОНАЛЬНОЙ СТРУКТУРЫ В ОБУЧАЮЩЕМ ДИАЛОГЕ.


3.1.Коммуникативные импульсы, или иллокутивные типы. Коммуникативный импульс "намерение получить информацию" очень редко реализуется в письменном СИД-е как прототипический вопрос. Большинство вопросных речевых актов составляют либо мотивированные, либо манипулирующие, либо смягченные, либо отчужденные вопросы. 


Реплика, соответствующая мотивированному вопросу, состоит из двух частей. Первая часть представляет собой ассертив, в котором сообщается некоторая информация; за ним следует интеррогатив в связи с этой информацией: Например, I know that you were in the theater yesterday. So what was the play about?

 В обучающем диалоге такого рода вопросы со стороны П служат активации определенной информации, вызывают в памяти У соответствующие фреймы, облегчая ему ответ на вопрос.


 Термин смягченный вопрос используется как обозначение достаточно разнородной (по средствам выражения) группы реплик с вопросным коммуникативным импульсом, объединенной единой прагматической задачей - смягчить возможную "потерю лица" для собеседника. Возможные коммуникативные действия, которые могут привести к "потере лица", связаны с тем, что один из коммуникантов неизбежно попадает в коммуникативную ловушку, так как любой вариант ответа либо заставляет его вызвать неудовлетворение той или иной части аудитории, либо нарушить принципы Кооперативности (например, отказаться от ответа, ответить не по существу) или Вежливости (начать хвалить себя или ругать другого и т.д.). Ниже перечисляются лишь некоторые наиболее частые коммуникативные "ловушки", которые один коммуникант, движимый вопросным коммуникативным импульсом расставляет другому - возможно, что совершенно неумышленно, подчиняясь глобальной цели СИД-а - необходимости обмена информацией.


 Итак коммуникант рискует "потерять лицо" если, сообщая информацию, он вынужден: 1) высказать свое мнение - положительное или отрицательное - по тому или иному поводу или о том или ином лице; 2) восхвалять свои действия или отрекаться от своих слов или действий; 3) пообещать совершить то или иное действие или дать себя вовлечь в его совершение; 4) признать свои ошибки.


 Естественно, что статус конкретного пункта, его "тяжесть" сильно разнятся в зависимости от данной культуры, данной коммуникативной ситуации и от положения в нем коммуниканта, которому грозит "потеря лица". Так, наиболее ожидаемую "угрозу лицу" в обучающем диалоге представляет "признание ошибок". Совокупность знаний такого рода и умение пользоваться соответствующими стратегиями составляют культурно обусловленную коммуникативную компетентность индивидуума.


 3.1.1.  Анализ взаимодействия коммуникативных импульсов с коммуникативными целями и различного рода стратегиями, используемыми говорящим, показывает, что разнообразие, проявляющееся даже в небольших диалогах, есть реализация нескольких общих принципов взаимодействия людей в вербальной форме. Так, можно выделить две основные стратегии манипулирования собеседником с целью навязывания ему своих оценок: за счет окрашенной номинации (номинативный способ) или за счет апелляции к понятиям имеющим, определенную оценку прямо в стандартной картине мира (сигнификативный способ) - см. Арутюнова 1982.


В обучающем диалоге цель П несколько иная - создать наиболее благоприятные условия для усвоения, запоминания и хранения информации. Окрашенная номинация не всегда возможна из-за ограниченности базы, а апелляция к стандартным оценкам, скорее, является апелляцией к личной сфере У.


Коммуникативные намерения П, заключающиеся в проверке того, как У владеет ранее введенной информацией, также реализуются с помощью различных речевых стратегий. Эти речевые стратегии воплощаются в учебных заданиях, упражнениях и т.п. Выполнение задания учеником рассматривается с точки зрения тех когнитивных операций над базой, которые он осуществляет.


 3.2. Введение такого понятия как набор референтов СИД-а с присущими им фреймами и, тем более, выделение его в качестве отдельного компонента, существенно влияющего на формирование ПС, может показаться необычным. Во-первых, считается, что фреймовая структура присуща ситуации, а не референту. И, во-вторых, вся необходимая информация о референте может быть помещена в один из слотов фрейма ситуации, в которой он задействован. Такой, непротиворечивый, впрочем, подход основывается на представлении о картине мира, зафиксированной в памяти человека, как о бескрайней равнине или - приближая метафору к используемой терминологии - равномерной сети, по которой можно передвигаться в самые разные стороны. Но такой взгляд не учитывает роль прототипов в образовании категорий и тем самым - в освоении, хранении и переработке информации. Если же учитывать прототипическую структуру категорий, то человеческая память должна, скорее, ассоциироваться с горной страной, где пики отмечают наиболее (прото)типичные, стандартизованные куски информации, чья обработка требует меньших усилий и проходит в "автоматическом режиме". В условиях такой картины мира естественно представить, что для некоторых случаев имя объекта будет более непосредственно отражать предшествующий опыт, более прямо ассоциироваться с ним, то есть - будет более прототипичным, чем имя ситуации.


 Конечно, имя объекта и имя ситуации это логико-лингвистические понятия, и, возможно, говоря о структуре памяти нет необходимости проводить это различие (важно лишь подчеркнуть наличие прототипических структур). Но если цель состоит в моделировании речевого синтеза, то без этих понятий не обойтись, как бы ни определялись соотношения внутри терминологических триад:
   ситуация          -   имя ситуации     -   предикат 


   объект/референт -   имя объекта/терм -   аргумент/актант.


 Рассматриваемая гипотеза состоит в том, что в "нормальном", прототипическом случае формирование пропозициональной структуры для описания некоторой ядерной ситуации начинается не с выбора имени ситуации, а с выбора релевантного подмножества имен объектов. Ниже описываются некоторые факторы, влияющие на выбор этого подмножества из "потенциального множества".


3.2.1. Анализ письменного информационного диалога удобен, в частности, тем, что легче моделируются те предварительные, фоновые знания, которые актуализованы для коммуникантов в момент начала диалога. Эти предварительные знания, образующие конситуацию письменного диалога, и составляют потенциальное множество для выбора релевантных объектов. Важнейшими факторами здесь являются тематика и прототипический образ участников диалога (или одного из них - респондента, если это интервью) в моделируемом представлении аудитории.


 Для успеха обучающего диалога крайне важно, чтобы П четко моделировал то потенциальное множество, которое активируется в сознании У (например, лексика, введенная на предыдущем уроке, или содержание только что разобранного текста).


 "Потенциальные участники" существуют в активированной зоне памяти как фреймы, в которых записана вся относящаяся к ним информация. По мере обращения к соответствующему участку памяти при построении ПС той или иной реплики они будут переходить из разряда потенциальных в разряд релевантных участников.


 Разница между фреймом участника и фреймом ситуации, которую этот участник может активировать, состоит в том, что первый относительно постоянен, не связан с данным диалогом, предваряет его как некая априорно заданная информация, а второй представляет собой лишь одну из множества возможных ситуаций, в которых задействован данный объект.


 Хотелось бы разнести фреймы участников по двум классам в зависимости от того, насколько известен коммуникантам данный объект. Но как не может быть строго определена ситуация, в которой человек может сказать "Я знаю Х-а", так и соответствующие классы представляют, скорее, два полюса на "шкале известности". На одном полюсе находятся фреймы, связанные с именами собственными в бытовых диалогах, где все релевантные слоты заполнены еще до начала диалога и информация в них входит в картину мира. На другом полюсе - дескрипции типа чеченские полевые командиры, где фрейм содержит в качестве хранимой лишь незначительную часть информации, которую правильно было бы назвать ассоциативной. Кроме того, еще некоторая информация добавляется в этот фрейм в процессе диалога, но при этом заранее неизвестно перейдет ли она в разряд хранимой информации, пополнив тем самым фрейм в картине мира.


 Обозначение объекта именем собственным отнюдь не гарантирует его абсолютную известность и заполненность слотов фрейма; это тоже вопрос степени.  Так, известность имени Лев Толстой ученику первого класса еще не гарантирует, что им может быть осуществлена когнитивная операция отождествления референта этого имени и референта дескрипции автор "Войны и мира".

4.  КОГНИТИВНЫЕ АСПЕКТЫ СОЗДАНИЯ БАЗЫ ЗНАНИЙ НА НАЧАЛЬНОМ ЭТАПЕ ОБУЧЕНИЯ ВТОРОМУ ЯЗЫКУ


  4.0.  Используемая мною гипотеза состоит в том, что для хранения и обработки языковой информации необходимы, как минимум, две разные базы знаний. Наличие первой обусловлено Языком как разновидностью когнитивной деятельности. Вторая база знаний связана с некоторым конкретным языком и хранит информацию в конкретно-языковом виде.


4.1. Первая база знаний отражает часть картины мира. Информация в ней организована по тезаурусному принципу так, что на нижнем этаже этого тезауруса представлены фреймы типовых ядерных или обобщенных, ситуаций действительности. На более высоких этажах они организуются в классы по принципу сходства типовых ситуаций. В качестве описательной модели можно воспользоваться одним из словарей-тезаурусов, фиксирующих глагольную лексику какого-нибудь языка. См., например, [Лексико-семантические группы русских глаголов 1988]. Словарь организован по тезаурусному принципу (правда, отсутствует система перекрестных отсылок) и представляет собой четырехъярусную структуру: поле, подполе, лексико-семантическая группа (представлена базовым глаголом), глаголы русского языка. Такого рода словарь может быть использован для описания базы знаний, содержащей ситуационный фрагмент картины мира, при следующих допущениях:


 а) база знаний содержит не русские глаголы, а типовые ядерные ситуации безотносительно конкретного языка (в качестве ярлыка для типовой ситуации выступает базовый глагол, представляющий лексико-семантическую группу словаря);


 б) в базе знаний информация собирается снизу вверх - от типовой ядерной ситуации через подполе к полю, в отличие от данного словаря, где исходная таксономическая ориентированность предполагает обратное: поле разбивается на под поля, а они - на лексико-семантические группы;


 в) в базе знаний в отличие от словаря объединение типовых ситуаций в более крупные классы осуществляется не на основе теоретико-множественных отношений включения и вхождения, а на основе "группового сходства" ([Rosch 1977]) между прототипическими и периферийными членами классов-категорий (см. [Lakoff 1987]).


   Во второй базе знаний типовой ядерной ситуации сопоставлены классы глаголов данного языка, которые могут эту ситуацию описывать, точнее - в которых эта ситуация может находить свое воплощение. (Если опираться на указанный выше словарь, то здесь речь идет о соответствии между базовым глаголом и остальными членами лексико-семантической группы).


 Суть соответствия между типовой ситуацией и конкретным глаголом не существенны для проблематики данной работы, однако необходимо заметить, что вторая, конкретно-языковая, база знаний должна содержать богатую, разнообразную и достаточно детализованную информацию о семантико-синтаксическом поведении соответствующих глаголов.


 4.2.  Множество типовых ситуаций, составляющих основу первой базы данных неоднородно. Среди них выделяются конкретные физические действия и состояния, связанные с каждодневным человеческим опытом, перемещения в пространстве, а остальные типовые ситуации представляют собой те или иные метафорические расширения первых. Выражающие их лексемы при этом обычно полисемичны, и в соответствующем значении их фреймы в свою очередь организованы как метафорические слепки тех ситуаций, метафорическим расширением которых они являются.


 Для того, чтобы новая информация вводилась в строящуюся у У базу знаний максимально естественным, приближенным к реальному, путем, П использует конкретно-физический опыт и предметы, окружающие ребенка в каждодневной практике. То есть П опирается, в первую очередь, на базовые категории, характеризующиеся "человеческой размерностью" (human-sized) и существующие не сами по себе, а операционально, в зависимости от того, как люди ( данном случае - дети старшего дошкольного и младшего школьного возраста) взаимодействуют с ними.


4.2.1. Проводя аналогии с введенными выше терминами и приняв, что формирование базы знаний по второму языку есть в некотором смысле глобальный коммуникативный акт, растянутый во времени и разбитый на множество локальных актов, можно ввести некоторые обозначения. Сама база представляет собой активированный, а точнее - активируемый - фонд знаний. Он состоит из типовых ситуаций, представленных соответствующими фреймовыми структурами, потенциального множества участников и конструкций-клише, являющихся идиосинкретичным для данного языка способом синтаксического отображения основных логических отношений и модусных типов.


  Так как основу активируемого фонда составляют типовые ситуации, хранящиеся в виде фреймовых (ролевых) структур, то новая информация должна поступать только в виде оформленных высказываний, составляющих законченную реплику: вводятся предикации, задающие некоторую максимально конкретизированную ситуацию, снабженную максимумом конситуативных характеристик по принципу "Я совершаю Р здесь и сейчас".


 Следствием этих положений является то, что кандидатами номер один на ввод в базу являются высказывания с глаголами движения и другими прототипическими представителями базовой категории глаголов физического действия в первом лице единственного числа настоящего актуального (Present Continuous), так как они непосредственно опираются на моторную базу ребенка, не требуют интерфейса в виде родного языка и могут быть продемонстрированы "здесь и сейчас".


 С самого начала в базу должны вводиться модальные предикации: могу (can) P, люблю (like to) P, хочу (want to) P. Это, во-первых, сразу расширяет возможности коммуникантов, позволяя действовать не только в реальном (актуальном) мире, но и в мире потенциальном, "понарошку", что особенно важно в условиях ролевой игры с ребенком. Во-вторых, не-констатирующий, эмоционально окрашенный контекст модальных конструкций создает определенные мотивации и способствует запоминанию (так, легче запоминаются те высказывания, которые описывают ситуации, нравящиеся ребенку - контекст "люблю").


 Признаки и оценки, строго говоря, не подпадают под понятие прототипической ситуативной информации, но наиболее базовые среди них - цвета и основные аксиологические лексемы плохо и хорошо необычайно важны при любой коммуникативной деятельности и составляют одну из главных характеристик всех объектов в мире ребенка и лексическое наполнение главных клише-конструкций.


 Потенциальное множество участников должно состоять из понятий, образующих каждодневный мир ребенка: игрушки (в первую очередь, названия животных), члены семьи, основные классы людей - по полу, возрасту; некоторые профессии, наиболее распространенные в данном социальном слое (напр. учитель, инженер, бизнесмен) или используемые детьми в играх (врач, водитель), объекты повседневной деятельности. При этом следует повторить, что и лексемы, обозначающие объекты, вводятся в рамках конкретных высказываний, так как вся информация хранится в виде фреймовывх структур, и кроме того, как указывалось выше, с каждым объектом, с каждым участником ситуации связана определенная ситуация, фреймовая структура которой и хранит информацию о нем.


 Конструкции-клише отражают следующие основные логические отношения: включения (X is a ...), квалификации (X is ...), идентификации (This is X), локализации (There is X in/on/at ...), обладания (X has got a ...); сюда же относятся конструкции с модальными предикатами, приведенными выше. Они также вводятся как конситуативно привязанные максимально конкретные высказывания, а не как собственно конструкции.


4.2.2. Перечислим лексический материал, составляющий три класса информационных единиц в рамках базы знаний (каждая группа представляет собой открытое множество, однако количество единиц в каждой группе не должно сильно превышать предлагаемый ниже набор).


 А.1. Движение: run, walk, go out, come in, stand up, sit down, fly, crawl, climb, jump, swim.


   2. Повседневная деятельность: sleep, get up, wash, eat, drink, play, draw, read, write.


   3. Цвета: red, blue, yellow, green, brown, black, white, pink, grey, orange.

   4. Оценки: good, bad, nice, little, big. 


Б.1. Классы людей:


 boy, girl, man, woman, doctor, driver, researcher, teacher, businessman, engineer, cook. 


   2. Члены семьи:


   Mom,mother, Dad, father, sister, brother, Granny, grandma, grandpa, baby. 
 
    3. Животные: cat, dog, kitten, puppy, pig, cow, cock, duck, horse, sheep, wolf, fox, frog, crocodile, fish, tiger, elephant. 


    4. Объекты повседневной деятельности: bed, table, desk, book, pen, crayon, picture, milk, tea, bread, apple, potatoes, meat, water, bananas.

    5. Части тела: hand, leg, foot, arm, head, face, body, neck. tail, nose, eyes, ears, cheek, mouth, lips,hair.

    6. Локализации: in the room, on the floor, on the table, at home, under the chair.


 Описанные типовые ситуации, потенциальные участники и конструкции-клише формируют активированный фонд знаний (или базу знаний) У на первом, начальном, уровне. Объем его - приблизительно 100 лексем.


 Характерными чертами этого уровня являются: 



- непосредственное освоение лексики через основную моторную



  и каждодневную деятельность У; 



- отсутствие собственно языковой (грамматической) информации; 



- отсутствие метафор (имеются в виду когнитивные метафоры в 


  терминах работ Дж.Лакоффа). 

Эти черты информационной базы оказывают существенное воздействие на типы когнитивных операций, производящихся при обращении к ней.


4.3. Главным параметром, лежащим в основе когнитивных процессов, являются прототипические эффекты, то есть - разного рода асимметрии, существующие между членами одной категории и влияющие, в частности, на представление о степени годности некоторого объекта как представителя данной категории - ср. [Lakoff 1987, 57]. Эти прототипические эффекты, в свою очередь, выступают как поверхностные проявления различных принципов, в том числе - Принципа Похожести (далее - ПП) или группового сходства (family resemblance, [Rosch 1977]).


 Я буду рассматривать когнитивные процессы, протекающие при обращении к описанной выше информационной базе, в первую очередь, с точки зрения действия или проявления этого принципа.


 4.3.1. Было бы соблазнительно пытаться представить когнитивные процессы в терминах тех или иных логических операций, например: причинно-следственных и иных консекутивных отношений между двумя фрагментами информационной базы или сопоставления на тождественность/не-тождественность информации. Если отдавать себе отчет в том, что логические операции суть абстракции, лишь моделирующие, но не исчерпывающие и тем более не мотивирующие реальные когнитивные процессы, то такой подход абсолютно естественен, и некоторые коммуникативные взаимодействия П и У (выполнение У-ом некоторых заданий на продвинутом этапе обучения - см. ниже) уместно описывать именно в этих терминах. В остальных случаях, релевантных для данной темы, когнитивные процессы мотивированы коммуникативным импульсом и соответствующим макрофреймом. Рассмотрим это подробнее.


 При вводе нового материала локальной коммуникативной целью П является создание (возможно, а вначале - несомненно, с помощью родного языка) такого макрофрейма, в котором новая информация выступала бы как структурная единица и понималась бы непосредственно, без перевода на родной язык. Макрофреймы задаются а) с помощью знакомых У ситуаций в окружающем мире или б) конструкций, уже существующих в базе. Пример типа а): "В Зоопарке беда. У зверей перепутали еду. Никто ничего не ест. Надо помочь. Давайте разберемся, what do animals like to eat? (animals - это "животные").


 Коммуникативная цель У при этом заключается в наилучшем усвоении информации, что означает нахождение для нее места в базе знаний. При этом существенны следующие когнитивные операции (в качестве необходимого "нулевого" шага предполагается понимание, то есть - денотативная "привязка" данного высказывания):


 - 1) сопоставление по ПП участников из релевантного набора (= представленного в данном высказывании) с потенциальным множеством, задаваемым данным макрофреймом;


 - 2) сравнение данной предикации с набором конструкций (в терминологическом смысле слова), хранящимся в базе;


 - 3) сопоставление вычленяемой типовой ситуации, с ситуациями в базе, которые которые составляют фреймы участников из потенциального множества (учитывается информация, полученная в результате операции 1); то есть, рассматриваются только те ситуации, которые образуют фреймы участников, "близких" к релевантному набору).


 Возможные результаты этих операций: 

А. Запоминается новый объект с тем же фреймом, что и у некоторого, выбранного на основе ПП участника из потенциального множества.

Б. Запоминается новый объект и ему приписывается фрейм, соответствующий некоторой ранее известной типовой ситуации.

В. Запоминается новый объект и ему приписывается новый фрейм, соответствующий ранее не известной типовой ситуации.

Г. Запоминается новая типовая ситуация. 

Д. Запоминается новая конструкция. 


Успешность запоминания, возможность доступа к информации зависят, конечно, от множества различных, в том числе - как принято говорить - субъективных, факторов. Однако представляется, что способ их "объективизации" при моделировании когнитивных процессов связан с использованием Принципа Похожести применительно к трем разным типам единиц информационной базы.


 Успешность выполнения учебного проверочного задания в общем случае зависит от того, насколько оно согласуется с основными сформулированными выше характеристиками базы - фреймовое хранение информации, три типа единиц хранения, тезаурусная организация базы; насколько полно задается макрофрейм, эксплицируются его связи; в какой степени высказывание, формулирующее задание, погружено в личную сферу коммуникантов.


 Рассмотрим с этих позиций некоторые типовые задания. Задания типа Answer the question имеют разную эффективность в зависимости от того, насколько содержащаяся в вопросе лексика задает макрофрейм. Так, из практики известно, что легче получить ответ на вопрос What day comes after Sunday?, чем What are the days of the week? Это, по всей видимости, подтверждает разумность выделения - в том числе и в наших целях - понятия базовой категории. В данном случае к базовой категории относятся названия дней недели, а само понятие `неделя' служит для них суперкатегорией. Базовые категории более доступны для когнитивных операций.


 Это может быть отражено в базе данных, моделирующей информационную базу У, с помощью особой зоны, в которой указывается базовая категория для входной лексемы. В первую очередь проверка по ПП выполняется для единиц, представляющих базовые категории.


 Следующие три вопроса выстроены в порядке убывания эффективности: What do you like to have for breakfast? What do you usually have for breakfast? What does he (Nick, Andy) usually have for breakfast? Для У (в особенности - ребенка дошкольного и младшего школьного возраста) второй вопрос "легче" активирует соответствующий макрофрейм, нежели третий, поскольку основывается на личном опыте, принадлежит личной сфере говорящего. Большая же эффективность первого вопроса, на мой взгляд, связана с тем, что модальный элемент переводит высказывание из мира реальности в потенциальный мир, а точнее - миры. Тем самым, у говорящего становится больше возможностей для выбора, при том, что конкретизированность и наглядность макрофрейма меньше не становится.


  Вообще-то, ответы на специальные вопросы реализуют одну из простейших когнитивных операций, так как при заданном фрейме необходимо заполнить один конкретный, эксплицитно помеченный слот этого фрейма. Но для нас главным является "естественность" речевого синтеза, который происходит вследствие определенного коммуникативного намерения, приводящего к формированию того или иного речемыслительного импульса, а не как простой выбор готовой единицы из некоторого множества. Последнее характерно для многих традиционных заданий, в частности для вопросов "по картинке". При всей их наглядности они не соответствуют требованию о моделировании естественного процесса коммуникации.


 Другой распространенный тип заданий, предполагающий, правда, письменный регистр, это задания на вставку элемента, который бы удовлетворял некоторому высказыванию. Здесь можно выделить такие разновидности: вставка в предложение пропущенного элемента, который нужно выбрать из заданного множества; вставка элемента из открытого множества; постановка некоторого элемента предложения, данного в словарной форме в нужную форму. Первый случай - это, например, выбор одного из нескольких предлогов в конкретном месте текста; второй - предложение с пропущенным глаголом; третий тоже обычно связан с выбором правильной глагольной формы. Ясно, что для этого типа учебных заданий речь не идет о естественности синтеза. Здесь в чистом виде реализуются логические операции установления тождества высказываний или их элементов, реализующих фреймы, а не самих фреймов. Именно поэтому этот тип заданий плохо подходит для начального этапа обучения.

5.  НАРУШЕНИЯ ДОСТУПА К ИНФОРМАЦИИ В БАЗЕ ЗНАНИЙ: КОГНИТИВНЫЕ ПРИЧИНЫ И СТРАТЕГИИ УСТРАНЕНИЯ


  В ситуации, когда коммуникативный акт вызван импульсом проверки состояния знаний У, один из частых ответов, получаемых П, звучит "знал, но забыл". Данная обыденная фраза отражает некоторую когнитивную реальность, вызываемую разными причинами.


 Эта реальность может быть обозначена как потеря доступа к той или иной части информационной базы и представляет собой побочный результат действия Принципа Похожести информации, который обусловливает усвоение информации, но может и давать сбои, приводящие к ее смешению. В общем случае это дает нечеткое противопоставление фреймов или их частей. Возможны следующие ситуации:


 - выбор неправильного фрейма из-за смешения входной информации при фонетическом (meat / beat) или графематическом (fox / frog) вводе;


 - нечеткое структурирование информации внутри фрейма (go / walk: не активирована та часть фрейма walk, где находится информация о перемещении пешком);


 - нечеткое противопоставление фреймов на макроуровне (ошибочное использование слова crawl вместо слова fly свидетельствует о том, что они воспринимаются как элементы макрофрейма "Движение", но информация о прототипических деятелях не активирована);


 - смешение двух конструкций при доминировании фрейма одной из них (употребления типа he is a black, где конструкция X is a N доминирует над конструкцией X is Adj).


 5.1. Уточняя понятие потерянного доступа, его можно описать как "островок" неактивированной информации внутри (макро)фрейма, находящегося в фокусе внимания. Гипотеза состоит в том, что информация, к которой потерян доступ, может вновь стать доступной благодаря горизонтальным и вертикальным связям в базе знаний, существующим между искомой информацией и некоторой другой, находящейся в данный момент в фокусе внимания. Чем больше связей имеет данный информационный кусок, тем легче его вытащить - перевести из пассивного в активное состояние. Из этого, в частности, следует, что базовые категории не только легче запоминаются, но и легче вспоминаются.


 Стратегии перевода информации в базе знаний У из пассивной в активную зависят от места этой информации во фреймовой структуре.


 Так, если эта информация не является входной (например, помнится лексема, но не помнится ее дистрибуция или соответствующая синтаксическая структура), то П может усилить связь со входом, приведя несколько дополнительных примеров употребления данной лексемы.


 Если утеряно место информации в соответствующем фрейме, то П приводит конкретный пример на информационный фокус данного фрейма как элемент, имеющий максимальное число связей с другими элементами.


 Если в сознании У активирована фреймовая структура, но она не идентифицируется, то есть нарушена связь с входной лексемой, а тем самым с денотативной составляющей, то идентификация может быть произведена через макрофрейм или сопряженные фреймы.  
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