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В статье рассматривается один из типов образовательной инновации – процессуально-ориентированная 
негоциация, которая позволяет предоставить студентам возможность принять участие в дискуссии относи-
тельно целей, содержания, методов и форм оценивания своего собственного обучения. Целью данной статьи 
является попытка проследить историю появления процессуально-ориентированных негоциаций в образо-
вательном процессе, рассмотреть эволюцию представлений о том, как должно происходить овладение язы-
ком в учебной аудитории. Проведен анализ происхождения процессуально-ориентированной негоциации 
в учебной аудитории с точки зрения гуманистического, психологического, когнитивного, социокультурного 
подходов. Тем не менее, только в рамках коммуникативного подхода в обучении иностранным языкам стало 
возможным в полной степени внедрить процессуально-ориентированные негоциации и исследовать влия-
ние результатов негоциаций на структуру и построение программ.
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The article reviews procedural negotiation as one of the types of educational innovation, which gives the 
opportunity to involve students into discussion concerning goals, contents, methods and ways of evaluation of 
their own education. The aim of the article is to trace the history of appearance of procedural negotiations in the 
educational process, to study the evolution of ideas about the process of language acquisition in the classroom. The 
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Многочисленные исследования про-
цессов обучения в языковых группах ука-
зывают на то, что возможности студентов 
принять участие в дискуссии относительно 
целей, содержания, методов и форм обу-
чения значительно ограничены. Традици-
онная система лишена студентоцентриро-
ванной направленности и предполагает 
единственную форму учебного взаимодей-
ствия: подражание, имитацию и следование 
образцу. 

Процессуально-ориентированные него-
циации, напротив, предполагают совместное 
решение преподавателя и каждого студента 
в группе относительно всех этапов образо-
вательного процесса: кто и с кем будет рабо-
тать; как будет проходить работа; с какими 
ресурсами; в течение какого времени; над 
какой темой или проблемой; с какой целью. 
Негоциация является ключевым моментом 
«для учебных групп, который формирует 
процесс коллективного обучения, при кото-
ром каждый индивидуум является полно-
правным членом группы» [3, c. 126].

Непосредственное участие студентов 
в процессе обучения уходит своими корня-
ми в эпоху Просвещения и классического 
либерализма. Одновременно Бертран Рас-
сел в Европе и Джон Дьюи в США изучали 

взаимосвязь между возникающим демокра-
тическим обществом и образовательными 
заведениями, которые могли бы привести 
к появлению таковых. Рассел рассматривал 
образование как способ утверждения цен-
ностей над господством и уступчивостью, 
а самое главное, как средство развития му-
дрого и творческого гражданского населе-
ния в свободном обществе, чтобы таким об-
разом вытеснить неравные и бесчеловечные 
особенности промышленной революции 
[14]. Джон Дьюи рассматривал гуманисти-
ческую концепцию образования в контек-
сте того, что он видел реальной борьбой за 
подлинную демократию. Расширение кор-
поративных индустриальных сил представ-
лялось ему как развитая форма феодальной 
и элитарной структур, которые классиче-
ский либерализм пытался заменить. Он 
также рассматривал образование в ХХ веке 
как способ достижения свободы и незави-
симости мышления и действий в рамках ко-
операции для достижения общих целей на 
благо большинства, а не плутократического 
меньшинства. Также он считал, что учеб-
ный процесс должен поощрять открытость, 
искреннее участие в нем и, самое главное, 
чувство ответственности за себя и обще-
ство в целом [7].
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Неиссякаемый источник этих предложе-

ний в гуманистической концепции образо-
вания практически задохнулся от ужасных 
разногласий, возникших между интересами 
западных и коммунистических стран в пе-
риод Второй мировой войны и последую-
щей «холодной войны», впоследствии вы-
шедших на поверхность и разделившихся 
на два разных направления теории и иссле-
дований. Первое появилось в работах пси-
хологов, которые утверждали, что взгляд на 
людей как на более активные компоненты 
в их собственном изучении позволяет де-
лать больше, чем бихевиоризм. Второе на-
правление, совпадающее с существенными 
культурными новшествами 1960-х гг., по-
явилось в критических моделях западного 
образования у большого количества авто-
ров. Эти потоки влияния затронули и пред-
восхитили существенные события в линг-
вистике, которые впоследствии должны 
были оказать влияние на исследования в об-
ласти изучения иностранного языка, а так-
же на языковую педагогику. 

Карл Роджерс рассматривал преподава-
телей как людей, которые создают «психо-
логический климат», в котором студенты 
могут брать на себя ответственность за кон-
троль своего собственного процесса обуче-
ния [13]. Он приводил доводы в отношении 
уменьшения количества уделяемого внима-
ния на содержание учебной деятельности 
в пользу открытия некоего пространства 
для студентов, чтобы дать им возможность 
разнообразить свои потребности в области 
процесса и опыта обучения, которые мог-
ли бы предоставить им появление жизнен-
ных ценностей. Такие «гуманистические» 
веяния царили в определенных новых на-
правлениях обучения иностранному языку 
в 1970-х гг., в особенности в США.

Тем временем еще большее значение для 
происхождения процессуально-ориентиро-
ванной негоциации в учебной аудитории 
имели совпавшие с растущим движением 
за гражданские права более открытые кри-
тические взгляды на неравенство и спорное 
положение современного американского 
образования. Их требования школьной ре-
формы были выражены с точки зрения на-
сущной необходимости в более социально 
содержащих и явно демократических фор-
мах педагогики и учебных планов. Педаго-
ги за пределами США, тем временем, рас-
ширяли этот спор. Иван Иллич утверждал, 
что традиционное обучение прошло без на-
дежды на исправление не в последнюю оче-
редь потому, что оно отвечало интересам 
власти и богатых в построении послушного 
гражданского общества-потребителя [10]. 
Как и Б. Рассел, И. Иллич говорил о необ-

ходимости возвращения к «народным цен-
ностям» и определял их как вкоренившиеся 
в стремления общества, которые символи-
зировали подлинную демократию. 

Этот увеличивающийся рост числа 
идей и действий в 1960–1970-х гг. позже 
привел к важной работе в области образо-
вания в феминистском писании и в преде-
лах того, что мы можем определить как 
постмодернистская перспектива. Именно 
в ее пределах начинают доминировать ев-
ропейские ветви теории и исследований 
в области освободительных форм обуче-
ния, хотя работы североамериканских уче-
ных, возможно, наиболее непосредственно 
изучают смысл обучения в целом. Авторы, 
повторяя некоторую критику ограничения 
образования в 1960-1970-х гг., разделяют 
мнение о том, что педагогика, основанная 
на искреннем и открытом диалоге между 
преподавателем и студентом, является ре-
шающим процессом, который характери-
зует освободительные методы образова-
ния. Эта заинтересованность в контрасте 
между освободительной и репрессивной 
педагогикой иллюстрирует европейские 
постмодернистские критические ана-
лизы современного общества, которые 
в большей степени происходят из изуче-
ния теории и исследований в этой обла-
сти. Многими авторами была затронута 
особая переломная позиция в профессии 
преподавания языков, которая определяет 
принуждение и своего рода колонизацию 
посредством определенных методов обра-
зования. Конечно, постмодернистская кри-
тика того, что можно назвать репрессивной 
ролью в обычном образовании нашего со-
временного общества, идет намного даль-
ше, чем гуманистическая или либеральная 
позиция, фактически подвергая сомнению 
уверенность исследователей эпохи Про-
свещения относительно «рационально-
сти» и правдоподобия классического ли-
берального плана. Идентичные влияния 
«гуманистической концепции» Б. Рассела 
и Д. Дьюи, а также признание чрезвычай-
но социального характера процесса обу-
чения – выраженные через критический 
анализ их неудачи быть по-настоящему де-
мократичными в удовлетворении потреб-
ностей различных групп студентов – могут 
также быть прослежены в определенных 
ключевых событиях в представлениях язы-
кового обучения, начиная с 1970-х гг. 

Ноам Хомский разделил с «гуманисти-
ческими» психологами критическое пре-
зрение к ограничениям бихевиористских 
представлений об учении лишь с карте-
зианской точки зрения и, таким образом, 
с точки зрения взглядов Просвещения, так-



2292

FUNDAMENTAL RESEARCH    №10, 2013

PEDAGOGICAL SCIENCES
же сигнализируя радикальные направления 
в лингвистике [6]. Он утверждал, что ему 
практически нечего сказать о преподава-
нии языков, но его взгляды на неизученную 
природу овладения языком имели прочное 
влияние на теорию и исследования в дан-
ной области. Споры о том, что является 
врожденным, чему можно научить, а что 
не доступно для изучения, доминирова-
ли в теории изучения иностранного языка 
и исследованиях до настоящего времени, 
в то время как понятие компетентности, со-
впадающее с появлением социолингвисти-
ческого исследования в начале 1970-х гг., 
косвенно сформировало, возможно, самое 
существенное изменение в представлениях 
о языковой педагогике в последние годы. 
Рассмотрим далее каждое из этих двух 
событий.

Утверждение Н. Хомского, поддер-
жанное исследованиями детского языка 
в 1970-х гг., что ребенок обучается родно-
му языку в основном без явного участия 
опекуна, было экстраполировано как часть 
первой существенной теории изучения ино-
странного языка Стивена Крашена, который 
разграничивал овладение языком и его изу-
чение. Для С. Крашена решающим услови-
ем для овладения языком было предостав-
ление студенту информации в доступной 
и понятной форме [11]. До настоящего вре-
мени значимость, которую он предписывал 
превосходству поиска смысла нового языка 
как суровому испытанию при овладении 
языком в основном остается неоспоримой 
в господствующем исследовании в области 
изучения иностранного языка, за исключе-
нием того, как студенты должны развивать 
его. Основываясь на росте более поздних 
исследований в области овладения родным 
языком, которые рассматривали взаимодей-
ствие между опекунами и маленькими деть-
ми в качестве некой арены для овладения 
языком, Майкл Лонг начал исследования 
в области изучения иностранных языков, 
рассматривая негоциацию как средство для 
создания и предоставления студенту ин-
формации в доступной и понятной форме 
[12]. С такой точки зрения процесс овладе-
ния языком выходит за пределы простого 
взаимодействия между исходными данны-
ми и умственными способностями студента 
и распространяется на открытые негоциа-
ции в поисках смысла в общественных от-
ношениях. 

Работу Эвелин Хатч можно охаракте-
ризовать, как влиятельное социальное ис-
следование в области изучения иностран-
ного языка. Посредством ее анализа бесед 
с опекунами и людьми, изучающими ино-
странный язык, было выявлено, что те виды 

бесед, в которых они принимали участие, 
послужили своеобразным пластом для изу-
чения новых лингвистических форм [8]. 
Эта идея происходит, безусловно, из работы 
Л.С. Выготского, который недвусмысленно 
определил обучение и как часть социаль-
ной деятельности, и как саму социальную 
деятельность [15]. С точки зрения Л.С. Вы-
готского, центральным процессом обуче-
ния является социальное взаимодействие 
между студентом, который еще не способен 
к независимому достижению чего-либо, 
и человеком, который уже является хорошо 
осведомленным и способным на принятие 
каких-либо решений в определенной обла-
сти знания. Как показала Э. Хатч, исследуя 
взаимодействие опекунов с теми, кто толь-
ко начинает изучать иностранный язык, ка-
кие-либо пояснения во время беседы, пере-
формулировки в определенные моменты 
разговора способствуют поддержанию бе-
седы и позволяют новичку выразить свою 
мысль и понять сказанное. Для Л.С. Вы-
готского потенциал развития посредством 
социального взаимодействия с кем-либо 
более способным в данной области знания 
значит больше, чем потенциал самостоя-
тельного, независимого развития; это раз-
личие было названо «зоной ближайшего 
развития» [1].

С точки зрения текущих направлений 
в психологии образования, очень суще-
ственно то, что работа Л.С. Выготского 
открывается по-новому, причем не только 
в сфере преподавания иностранных языков. 
В настоящее время считается, что его идеи 
привносят социокультурный вклад в препо-
давание иностранных языков, который ча-
стично повторяет гуманистские психологи-
ческие взгляды изучающего язык. Однако, 
следуя идеям А.Н. Леонтьева, социокуль-
турная теория определяет эту деятельность 
как социальную и ставит ее в рамки опре-
деленных контекстов, или «деятельностей». 
Понятие «деятельность» используется 
в особом значении социокультурными тео-
ретиками для обозначения межличностной 
природы или межсубъективизма какого-ли-
бо совместного действия, его особых аспек-
тов и того, как сами действия производятся 
при данных условиях [2].

Переходя от представлений о том, как 
происходит овладение языком, к поня-
тию Н. Хомского о базовой компетенции, 
следует отметить почти одновременное 
появление и развитие социолингвистиче-
ских исследований, которые позволили 
Деллу Хаймсу поставить под сомнение 
очевидный узкий ментализм формулиров-
ки основного лингвистического знания 
по Н. Хомскому и расширить его с точки 
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зрения нашего знания о соответствующем 
использовании языка в социальных си-
туациях [9]. Справедливо предположить, 
что понятие коммуникативной компетен-
ции, предложенное Хаймсом, дало один из 
ключевых теоретических ориентиров для 
самого значительного события в области 
преподавания языков, начиная со второй 
половины 1970-х гг. Коммуникативный 
подход в обучении иностранным языкам 
отразил резкие изменения, которые на на-
чальной стадии расширяли наше пред-
ставление о целях и содержании языкового 
обу чения. Акцент делался на использова-
нии языка, особенно с точки зрения опре-
деления понятий или структур и, в частно-
сти, коммуникативных функций в рамках 
беседы. Поэтому изучение языков начало 
рассматриваться как развитие диапазона 
используемых компетенций в дополнение 
к лингвистическому знанию.

В большей степени из-за значительного 
импульса, обусловленного функционально 
обоснованного педагогического корпуса 
языка, который в свое время был разрабо-
тан Советом Европы, споры о самобытно-
сти коммуникативного подхода в обучении 
иностранным языкам были сосредоточены 
на вопросе о том, что нужно считать целя-
ми и предметом языкового образования. 
По этой причине инновации в структуре 
содержания учебных планов оказывали 
преобладающее влияние на ранние форму-
лировки. Определение использования язы-
ка отодвинуло на второй план обсуждения 
того, как обучение могло бы способство-
вать его фактическому развитию. Возмож-
но, эта отправная точка послужила нача-
лом последующего разделения той сферы 
деятельности, которая сейчас называется 
коммуникативным подходом в обучении 
иностранным языкам, таким образом, что 
в настоящее время существует много путей 
развития, исходящих из нее. У некоторых 
сторонников коммуникативного подхода 
сохраняется заинтересованность в опре-
делении целей и содержания, так же как 
и в определенных специализированных 
структурах курсов или подлинности тех 
текстов, которые изучаются в аудитории. 
Для других более значимой проблемой яв-
ляется то, как приобретается способность 
использовать язык. Опирающийся на ис-
следования в области овладения иностран-
ными языками метод коммуникативных 
заданий может послужить примером такой 
заинтересованности. Аналогично, лич-
ностно ориентированный учебный план, 
минимальный с точки зрения анализа по-
требностей студента или более открыто 

включающий степени негоциаций с ним, 
отражает более пристальное внимание, 
уделяемое самому процессу обучения, не-
жели тому содержанию, которое должно 
быть изучено.

Предваряя эти две тенденции и непо-
средственно реагируя на заинтересован-
ность последователей коммуникативного 
подхода в обучении иностранным языкам 
в наличии надлежащим образом составлен-
ного коммуникативного учебного плана, 
Майкл Брин и Кристофер Кэндлин пред-
ложили более широкую структуру учеб-
ного плана для коммуникативного подхода 
в обу чении иностранным языкам. На воз-
никновение такого более широкого взгляда 
на возможности коммуникативного подхо-
да повлияло то, каким образом социолинг-
висты исследовали и описывали использо-
вание языка, а также критический анализ 
преобладающих способов обучения и по-
являющиеся на тот момент исследования 
в области овладения вторым языком [4]. 
Данные явления позволили языковому со-
держанию и методике обучения проявить-
ся как неразрывно связанным элементам; 
благодаря этому стало возможным иссле-
довать коммуникативный характер процес-
са обучения. Таким образом, центральным 
принципом было то, что у преподавателей 
и студентов должна быть возможность со-
вершать процессуально-ориентированные 
негоциации в соответствии с учебным пла-
ном, по которому они работают и который 
должен стать благоприятной почвой для 
личных и интерактивных негоциацион-
ных процессов. Учитывая озабоченность 
в начале 1980-х гг. тем, что следует рас-
сматривать как соответствующие комму-
никативные программы, оба автора далее 
исследовали влияние результатов негоциа-
ций на структуру и построение программ.

К. Кэндлин утверждал, что любой 
предварительно разработанный учебный 
план оказывался лишним, как только пре-
подаватель и студенты начинали работать, 
и единственно верным планом является 
ретроспективный отчет о том, какая рабо-
та была проделана и что было достигнуто 
[5]. Майкл Брин сформулировал понятие 
процессуально-ориентированной учеб-
ной программы с целью более детального 
определения места традиционной учеб-
ной программы внутри учебного процесса 
и опосредованной им. Кроме того, про-
цессуально-ориентированная учебная про-
грамма была предложена как ориентир для 
преподавателей, которые хотели вовлечь 
студентов в развитие фактической учебной 
программы на занятии.
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