Е.В. Восторгова

О формировании парадигматического анализа
как общенаучного метода познания

Наверно неслучайно, что любые попытки нащупать новый содержательный ход построения подростковой школы заставляют нас пересмотреть, проанализировать потенциал начального обучения, определить заново место и функции начальной школы с точки зрения имеющихся (а, может быть, и заново понятых) задач развивающего обучения. 
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Если согласиться с утверждением, что подростковый возраст – это «возраст метода и подхода» (Б.Д. Эльконин) [10, с.8], прежде всего, следовало бы оценить возможности каждого учебного предмета подростковой школы с точки зрения формирования методов познания. При этом под методом понимается не просто способ изучения тех или иных явлений внутри определенного учебного предмета, а некий общий способ рассмотрения 
 объектов, применимый в разных научных областях. Такой метод имеет внепредметный характер, он может быть перенесен и опробован на материале совершенно иной природы. Проектирование любого предметного содержания в подростковой школе, по-видимому, должно начинаться с оценки того, в какой мере этот предмет может являться почвой для выращивания общенаучных методов. Данная статья – попытка такого анализа на материале курса русского языка.
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Еще в 70-е гг. в одной из статей В.В. Репкиным и С.В. Крамских была высказана идея о том, что один из возможных подходов к решению задачи формирования у учащихся общих методов познания состоит в присвоении школьниками способов парадигматического и синтагматического анализа при изучении родного языка [9]. Раскроем лингвистическую сущность этих видов анализа (по М.В. Панову) [4; 5; 6].

В языке действуют два ряда законов: законы сочетания (синтагматика) и законы чередования единиц (парадигматика). Все языковые единицы закономерно чередуются и закономерно сочетаются. Законы эти стабильны и проявляются однотипно на всех уровнях языка. Легче всего увидеть «работу» этих законов на материале фонетики – здесь они выступают в несколько упрощенном, модельном виде. В морфологии и синтаксисе, в словообразовании и лексике их обнаружить сложнее. 

Парадигмой называют ряд языковых единиц, различие между которыми определяется позицией. Приведем примеры разных парадигм:

- на уровне фонетики – ряд позиционно чередующихся звуков в рамках фонемы;

 - на уровне морфемики и словообразования – позиционно чередующиеся морфы в рамках одной морфемы;

- на уровне морфологии – падежная парадигма словоформ одного слова (термин «парадигма» как раз в узком смысле слова чаще всего используется в данном значении);

- на уровне лексики – ряд стилистически различающихся синонимов.

 Синтагмой называют совокупность языковых единиц, закономерно сочетающихся в пределах другой, более крупной единицы. Приведем несколько примеров синтагм:

- если языковая единица – звук, а парадигма – ряд позиционно чередующихся звуков, то синтагма - звукосочетание в слове или морфеме;

- если единица – морф, а парадигма – морфема, то синтагма – слово;

- если единица – слово, а парадигма – система его словоформ, то синтагма – высказывание.

Анализ синтагматических и парадигматических отношений позволяет понять, как обеспечивается в языке различение разных языковых единиц и отожествление позиционных вариантов одной языковой единицы. Именно по этим законам реально функционирует языковая знаковая система.

Само существование и «работа» языковой единицы определяется ее позицией по отношению к другим языковым единицам. Можно сказать, что позиция языковой единицы в широком смысле слова – это точка пересечения синтагматических и парадигматических связей этой языковой единицы. Именно позиция определяет выбор члена парадигмы и его поведение в зависимости от его окружения в синтагме. Иными словами, языковая единица (тот или иной ее позиционный вариант) обнаруживает свое значение только в определенном сочетании с другими единицами (тоже, в свою очередь, представленными конкретными позиционными вариантами). Поэтому, без преувеличения можно говорить о позиционности как о важнейшем общем свойстве языковой системы, проявляющемся на всех его уровнях. Докажем это утверждение примерами. 
Фонетика, безусловно, позиционна. Фонема выполняет смыслоразличительную функцию только в определенной позиции, а точнее, в определенном месте ее нахождения в слове: для гласных фонем эту позицию определяет отношение к ударению, для согласных она определяется ближайшим окружением – «соседом» справа.

Графика, как известно, тоже позиционна. Именно так определяется современными лингвистами ее главный принцип [3, с.138]. Способы обозначения твердости-мягкости парных согласных, обозначение фонемы [j] зависят от позиции, т.е. места этих фонем в ряду других фонем. Например, если мягкая фонема находится перед гласной фонемой, ее мягкость обозначается на письме с помощью специальных гласных букв (Я, Е, Е, Ю, И). Если та же мягкая фонема находится на конце слова, то ее мягкость передается в записи с помощью специальной буквы – мягкого знака. Так, в слове мерь использованы оба этих способа, но принцип выбора средств письма – один, он заключается в ориентации на позицию обозначаемой единицы.

Орфография – это область определенных позиций, а именно – позиций нейтрализации языковых единиц. Следование фонематическому принципу письма как раз и является прямым следствием позиционности языка. Из ряда возможных написаний выбирается та форма языковой единицы парадигматического ряда, которая работает в позиции различения, определяемой конкретным сочетанием данной единицы с другими.

Лексика тоже позиционна. Например, многозначное слово обнаруживает свое конкретное значение только в определенном сочетании с другими лексическими единицами, т. е. только в определенной позиции.

В словообразовании и морфемике позиционность проявляется в том, что морф как один из вариантов морфемы приобретает свое значение лишь в сочетании с другими морфемами. На вопрос, какие значения имеют суффиксы -ин-, -к- ответить нельзя, если мы не знаем, в состав какой морфемной структуры входят данные суффиксы и в каких словообразовательных моделях они работают. Очевидно, что в парах слов мышиный – льдина, броский – картинка имеются пары разных (омонимичных) суффиксов с разным значением и работающих в совершенно разных словообразовательных моделях.

Грамматика позиционна хотя бы потому, что из ряда возможных словоформ выбирается та словоформа, которая выражает грамматические значения, благодаря последним обеспечиваются грамматические связи между словами. Выбор нужной словоформы определяется ее позицией в ряду других словоформ. Так, из двадцати четырех возможных грамматических форм прилагательного мы выберем именно ту, которая имеет те же грамматические значения, что и существительное, от значений которого они зависят. 

В синтаксисе функционирование языковой единицы в структуре предложения тоже зависит от ее позиции в нем. Например, в предложениях: Коля и Маша, идите за мной и Коля и Маша идут за мной слова Коля и Маша имеют разное синтаксическое значение. В первом предложении эти слова не являются членом предложения, потому что эта единица находится в обособленной позиции, никак синтаксически не связана с другими компонентами синтаксической структуры предложения (хотя между собой эти слова связаны сочинительной связью). Во втором предложении эти слова занимают иную позицию – они играют определенную роль в синтаксической конструкции и потому являются членом предложения.

Наличие в языке явлений омонимии и синонимии – разных соотношений формы и значения – еще одно доказательство позиционности языковой системы. Если бы язык не обладал позиционностью, соответствие между формой и значением любой языковой единицы было бы всегда однозначным. Явления синонимии и омонимии можно обнаружить практически у всех типов языковых единиц разных уровней языка. На уровне лексических единиц эти явления, думается, иллюстрировать не стоит. На уровне морфем – можно привести множество примеров корней-омонимов (вода, водить), корней-синонимов (ворует, грабит), суффиксов-омонимов (ручонка – (нет) зайчонка), суффиксов-синонимов (стульчик, креслице), омонимичных флексий ((у) брата, сестра), синонимичных флексий ((на) стене, (на) цепи). На уровне грамматики легко обнаруживаются омонимичные грамматические формы, например, дерево выросло и посадили дерево. Реже встречаются синонимичные грамматические формы слов: например, Налейте мне чая и Налейте мне чаю (здесь использованы две разных формы слова, а грамматическое значение этих форм одинаково). Синонимичными могут быть и синтаксические единицы. Например, в предложениях. Этот дом построен рабочими и Этот дом построили рабочие одно и то же высказывание материализовано в разных синтаксических формах. Все эти примеры еще раз доказывают, что языковая система позиционна на всех уровнях и представляет собой единую, сложившуюся естественным путем знаковую систему, функционирующую по законам синтагматики и парадигматики.

В соответствии с выделенными языковыми отношениями, в лингвистике различаются синтагматический и парадигматический анализы, являющиеся основными методами исследования в современном языкознании. Парадигматический анализ предполагает противопоставление форм языковой единицы, находящейся в разных позициях по отношению к другим языковым единицам, рассматривается ее «работа» в разных условиях. Тем самым выделяются такие свойства рассматриваемой единицы, которые конституируют законы чередования языковых единиц, обеспечивающие их функционирование в языке. Как метод лингвистического анализа парадигматический анализ изначально использовался в морфологии. Однако современная лингвистика признает, что законам чередования подчиняются единицы любого уровня (фонемы, морфемы, словоформы, словосочетания, предложения), и потому допускает применение данного вида анализа к разным областям языкознания. С помощью синтагматического анализа фиксируется различие единиц, употребляемых в одной и той же позиции в рамках определенной синтагмы. 

Синтагматические и парадигматические закономерности независимы друг от друга, следовательно, и соответствующие виды лингвистического анализа не должны быть зеркальны. В некоторых случаях парадигматика «проглядывает» сквозь синтагматику, бывает и наоборот. Но лишь в некоторых случаях. «Два различных мира, – констатирует М.В. Панов, – они сосуществуют в языке» [4, с. 20].
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Возможность переноса методов познания, лежащих в основе парадигматического и синтагматического анализа не только из одной области лингвистики в другую, но и иные научные области, отмечается рядом ученых. По мнению Г.П. Щедровицкого, эти схемы могут стать средством описания процесса мышления, по данным законам устроено все, что принадлежит человеческой деятельности
. Парадигматика и синтагматика – «вертикаль» и «горизонталь», своеобразные координаты, в которых может быть описано то, что является «продуктом» человеческого мышления. Например, анализ структуры художественного текста и процесса его восприятия, произведенный Ю.М. Лотманом
, носил те же черты, что и обсуждаемые методы. Есть предположение, что на тех же основаниях можно анализировать композицию произведения изобразительного искусства. Кроме того, по мнению некоторых ученых, использование методов, опирающихся на синтагматический и парадигматический анализы, позволяет выявить принципы построения и таких систем, которые не являются результатом человеческой деятельности. Так, например, есть утверждение, что именно эти методы использовались при открытии важнейших положений химии (имеется в виду создание Д.И. Менделеевым периодической системы химических элементов), при формулировке основных положений квантовой механики, общей теории относительности и т.д.
 

Если учесть все вышесказанное, становится очевидным, что парадигматический и синтагматический анализ действительно могли бы стать общенаучными методами, способствующими интеграции содержания обучения в подростковой школе. 
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Сразу отметим, что формирование у школьников обоих видов анализа в их единстве представляет очень большую трудность, и это связано с тем, что синтез синтагматики и парадигматики применительно к русскому языку понимается лингвистами неоднозначно, представляет собой серьезную теоретическую проблему. Разработка такого курса, который был бы направлен на органическое переплетение данных видов анализа, следует рассматривать как особую исследовательскую задачу, решение которой требует тщательной проработки как лингвистической, так и психологической сторон эксперимента. 
Если же говорить о формировании у школьников парадигматического анализа без специального его соотнесения с синтагматическим, то такие попытки предпринимались еще в 60–70-х гг. Одной из первых работ, показавшей возможность формирования парадигматического анализа на материале обучения морфологи младших школьников и, была работа Л.И. Айдаровой
. Нельзя не упомянуть также работу А.К. Марковой, в которой было построено введение базовых синтаксических понятий на основе парадигматического анализа предложения
. Сюда же можно отнести исследование П.С. Жедек, в котором блестяще описано формирование у младших школьников способов парадигматического анализа фонетики в рамках обучения орфографии
.

Однако все приведенные работы были схожи в одном: в каждой из них рассматривались возможности формирования парадигматического анализа у школьников в одной, отдельно взятой области языка. Это и понятно: авторы указанных работ не ставили цели формирования у учащихся парадигматического анализа как общелингвистического метода и, тем более, как общенаучного метода познания. Как уже было сказано, сегодня, в ситуации разработки содержания подростковой школы, постановка такой цели необходима. Думается, эта цель вполне достижима, учитывая состояние современной лингвистики, психологии и методики развивающего обучения. 
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Для того чтобы парадигматический анализ состоялся в подростковом будущем учащегося как внепредметный метод, нужно создать специальные условия для его постепенного выращивания на ранних этапах обучения родному языку – т.е. в начальной школе. Проанализируем с этой точки зрения имеющуюся программу по русскому языку В.В. Репкина
.

В ходе обучения орфографии, по мере осознания фонемного характера русского письма, у ребенка формируется понятие о фонеме – основной фонологической единице языка, представляющей собой ряд позиционно чередующихся звуков. Центральный вопрос всего периода формирования орфографического действия «Что обозначает буква в слове?» предполагает, прежде всего, анализ фонемной структуры слова, выяснение того, из чего (т.е. из каких единиц) строятся значимые части. Так, чтобы выяснить, из чего состоит приставка с- в ряде слов: свезу, сброшу, спрыгну, сжую, сшибу, учащиеся, фиксируя смену фонетической позиции, вычленяют звуковой состав этой приставки, т.е. получают ряд позиционно чередующихся звуков. Проиллюстрируем это фрагментом урока (2-й класс по системе 1-3, 3-й – по 1-4)[7].

Учитель: Как вы думаете, из чего состоят значимые части?

Учащиеся: Если слово написано – из букв, а если произносится – из звуков.

Учитель: Вот, например, слово свезу. В нем есть приставка с-. Из какого звука она состоит?

Учащиеся: Эта приставка состоит из звука [с]. 

Учитель фиксирует ответ на доске: напротив слова свезу – запись этого же слова, в которой приставка записана в транскрипции.

Учитель: В словах сброшу, спрыгну, сжую, сшибу есть та же приставка. Давайте определим, из какого звука она состоит в каждом из этих слов. 
Ученики анализируют эти слова, у них получается следующая запись:

свезу



[с]везу

сброшу


[з]брошу

и т.д.

Учитель: Что вы обнаружили?

Учащиеся: Приставка все время меняет свой звук.

Учитель: Из чего же состоит эта приставка? Из одного звука [с]?

Учащиеся: Нет. Она состоит из нескольких звуков, в каждом слове – свой звук.

Учитель: Действительно, приставка состоит из целого ряда звуков. (Учитель записывает на доске под вопросом «Из чего состоит приставка?» – ответ: «Из ряда звуков»).

Учитель: А почему звук в приставке меняется? Из-за чего?

Учащиеся: Звук меняется из-за позиции.

Учитель: Докажите это. Определите позицию звука в приставке в каждом слове. Запишите ее.

У детей получается запись:

свезу

[с]везу


[с][в’]

сброшу
[з]брошу

[з]

спрыгну
[с]прыгну

[с]

сжую

[ж]жую

[ж]
шип.

сшибу

[ш]шибу

[ш]
шип.

Учитель: Действительно, звук меняется из-за позиции.

Как называется такое чередование звуков, которое происходит из-за позиции?

Учащиеся: Это позиционное чередование.

Учитель: Из-за чего же получается целый рядочек звуков?

Учащиеся: Из-за позиционного чередования.

Учитель: Мы сказали: приставка состоит из целого ряда звуков. А каких звуков? Каких хочешь?

Учащиеся: Нет, из звуков, которые чередуются из-за позиции.

Учитель: Как же мы можем уточнить наш ответ: приставка состоит из ряда …каких звуков?

Учащиеся: …из ряда звуков, которые чередуются от позиции.

Учитель: А если сказать короче: из ряда позиционно чередующихся звуков. (Учитель вписывает в ответ на доске это уточнение: «Из ряда позиционно чередующихся звуков.»)

Чтобы убедиться, что и другие части слова состоят из рядов позиционно чередующихся звуков, учащиеся анализируют звуковой состав корня в его разных формах: свезу, свез бы, свез-то, свез же, свезший. В результате этой работы дети делают вывод о том, что корень строится из тех же единиц, что и приставка: из рядов позиционно чередующихся звуков (правда, первый звук в корне здесь не представлен рядом позиционно чередующихся звуков – но ведь здесь и позиция его не меняется; если бы смена позиции произошла, звук заменился бы на другой). 

свезу

с[в’и з]у

[з]

свез бы
с[в’оз] бы

[з]

свез-то
с[в’о с]-то

[с]

свез же
с[в’о ж] же

[ж]
шип.

свезший
с[в’о ш]ший

[ш]
шип.

Далее детям предлагается сравнить фонему в приставке с третьей фонемой в корне, внешне похожей. Сравнивая эти два ряда позиционно чередующихся звуков, учащиеся замечают, что они различаются только в сильных позициях: первая фонема в сильной позиции представлена звуком [с], а вторая – звуком [з]. В остальных позициях (а они слабые) эти фонемы не различаются.

с [в’] =
з

з 
 =
з

с
 =
с

ж шип.=
ж
шип.

Ш шип.=
ш
шип.

Анализ фонемного состава слов типа плот-плод (и их форм плоты-плоды) еще раз убеждает детей, что фонемы могут выполнять смыслоразличительную функцию только в сильных позициях. Знание о строении и функции фонемы как фонологической единицы позволяет учащимся вывести способы анализа фонемного состава слов и их значимых частей: для того, чтобы его определить, необходимо найти сильную позицию каждой фонемы в данной морфеме (если это возможно); в случае, когда сильной позиции нет, в фонемной записи фиксируется весь ряд (или знак вопроса): 

[плот]

[плот]

[сапок]

<плот>

<плод>

<с?пог> или <са/опог>

(плоты)

(плоды)

(сапога)

В чем же суть парадигматического анализа на этапе изучения фонетики? Во-первых, ее основная единица – фонема – представляет собой ряд позиционно чередующихся вариантов (иными словами – парадигму звуков). Учащиеся выявляют эту единицу, фиксируя ее парадигматическое изменение в разных позициях (на примере звука в приставке). Во-вторых, обнаруженная единица, представленная рядом позиционных вариантов, сопоставляется с другими подобными рядами (на примере анализа звуков в корне), т.е. рассматривается сочетание выделенных единиц и делается вывод о том, что выделенная единица действительно является основной на данном уровне языка. В-третьих, противопоставляются два ряда, внешне похожих, благодаря чему обнаруживаются те свойства фонемы (способность к смыслоразличению), которые «делают» ее функциональной единицей, и фиксируются те позиции, в которых она эту функцию выполняет. Иными словами, определяются условия ее «работы» в языке. В-четвертых, выделение фонемы и ее функции таким способом задает и способы фонетического анализа.

Рассмотрим принципы изучения морфологии в той же программе (3-й класс по системе 1-3, 4-й класс – по 1-4) [8]. Центральным понятием данного раздела является понятие части речи. Необходимо отметить, что само содержание этого понятия по-разному определяется в современной лингвистике. Одними учеными (В.В. Виноградовым и его учениками) часть речи рассматривается как лексико-грамматический класс слов (на этой точке зрения построена традиционная методика обучения грамматике не только в начальной, но и в основной школе). Другими учеными (ярким представителем этой позиции является В.А. Белошапкова) часть речи рассматривается как собственно грамматический класс слов. При этом к одной части речи относят слова, обладающие следующими признаками: «1) одинаковым общекатегориальным (частеречным) значением – предметности, признаковости, количественности, процессуальности и др.; 2) одинаковым набором частных морфологических категорий» [3, с. 261] (например, у существительного – общекатегориальное значение предметности и частные морфологические категории одушевленности, рода, числа и падежа). Именно вторая точка зрения послужила теоретическим основанием построения обучения грамматике в нашей программе. Данная концепция, как нам представляется, в силу однозначности своего подхода, дает ребенку возможность самостоятельного теоретического продвижения в изучении данного раздела.

Перечисленные грамматические признаки части речи выражаются особенностями её словоизменения и закономерностями грамматической сочетаемости со словоформами других частей речи. Поэтому для того, чтобы это понятие действительно сформировалось у ребенка, ему необходимо открыть для себя в качестве особого лингвистического объекта морфологическую парадигму слова и подвергнуть ее тщательному анализу. Морфологическая парадигма слова представляет собой «систему всех его грамматических разновидностей (словоформ)» [3, с. 223]. Так же как и фонема, являющаяся абстрактной единицей языка, реализующейся в речи конкретными звуками, морфологическая парадигма отражает слово как отвлеченную языковую единицу, реализуемую в речи конкретными словоформами.

Еще в ходе решения орфографических задач (при проверке орфограмм в основе путем изменения слова) учащиеся наблюдали, как изменяются основные типы слов (слова, называющие предметы, действия и признаки). Поэтому начинается изучение частей речи с построения морфологических парадигм слов, обозначающих предметы, действия и признаки. Включая слово в определенное словосочетание или предложение, учащиеся анализируют его грамматические формы и выясняют грамматические характеристики слова, т.е. набор грамматических значений и их качество (зависимость или независимость, переменность или постоянность). Эти грамматические значения слова, выражаемые с помощью системы его словоформ, и определяют «поведение» слова в речи: возможность присоединять к себе другие слова и присоединяться самому к другим словам (т.е. его общекатегориальное значение).

 Так, например, анализируя формы слова нарвал (незнакомое детям название морского животного взято специально – чтобы у детей была необходимость доказать, что это слово обозначает предмет с точки зрения грамматики, а не с помощью его лексического значения), учащиеся обнаруживают, что это необычное слово имеет переменное и зависимое значение падежа (любовались нарвалом, вспоминали о нарвале), переменное и независимое значение числа (любовались нарвалом – любовались нарвалами), независимое и постоянное значение рода (огромный нарвал, нарвал плавал). Работа с морфологической парадигмой данного слова позволяет детям зафиксировать его грамматическую модель: 





На этой модели отражены частные морфологические категории данного слова. Как же учащиеся обнаруживают его общекатегориальное значение предметности?

Для этого учитель предлагает детям проанализировать другую парадигму – слова огромный. Составив его грамматическую модель, в которой будут указаны те же три категории: падежа, рода и числа, учащиеся замечают, что все они зависимые и переменные.





 Учитель спрашивает, чем отличаются модели слов нарвал и огромный. Ученики отвечают, что они отличаются по количеству «крючочков», потому что слово огромный присоединяется к слову нарвал всеми тремя «крючочками», т.е. с помощью всех трех грамматических значений. А слово нарвал может само присоединять к себе слово огромный, но может и присоединиться к другому слову (вспоминали о нарвале) с помощью значения падежа. Дети делают вывод о том, что хотя слова нарвал и огромный имеют один и тот же набор грамматических значений, они все же по-разному «работают» в речи. У слова огромный «общая работа» грамматических значений состоит в том, чтобы присоединять это слово к другому слову, а у слова нарвал «общая работа» грамматических значений заключается в том, чтобы в одних случаях обеспечить присоединение другого слова к себе (огромный нарвал), а в других случаях – присоединиться самому (вспоминали о нарвале). Под словами «общая работа» подразумевается общекатегориальное значение части речи. Далее детям сообщается, что слова, которые устроены по первой модели и способны присодинять к себе другие слова и присоединяться сами с помощью значения падежа, именуются в грамматике как слова, обозначающие предмет. А слова, которые устроены по второй модели и способны лишь присоединяться всеми своими значениями, в грамматике именуются как слова, обозначающие признаки. Вот модели этих частей речи: 
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Аналогично проводится работа и со словами, называющими действия. Построив грамматическую модель этих слов, учащиеся узнают, что слова, имеющие подобную модель, определяются в грамматике как слова, обозначающие процесс.

Теперь на вопрос, что такое часть речи, учащиеся могут самостоятельно дать содержательный ответ: это такие группы слов, которые имеют одинаковую «общую работу» грамматических значений слова (или просто одинаковое общее грамматическое значение), слова, «работающие» по одной и той же грамматической модели. Далее вводится различение частей речи на имена и глаголы, внутри первой группы вводятся названия классов частей речи – существительное и прилагательное. 
Понятно, что такое определение части речи дает возможность определить способ морфологического анализа, разумеется, только в рамках выбранного лингвистического подхода (он, кстати, противоречит традиции отечественной методики начальной и средней школы, где часть речи определяется как лексико-грамматический класс слов). Способ морфологического анализа в рассматриваемой программе состоит в следующем. Чтобы определить часть речи, необходимо построить грамматическую модель данного слова, опираясь на его морфологическую парадигму. Инструментальность этого способа доказывается тем, что сразу после того, как наши учащиеся определили понятие части речи, они справляются с анализом и таких слов, где их лексическое значение расходится с их общекатегориальным значением. Ученикам предлагаются слова типа синий, синева, синеть (все три слова близки по своему лексическому значению, но различны по частеречному); читать и чтение и пр. Построив грамматическую модель каждого из этих слов, учащиеся определяют и части речи, к которым они относятся. Кроме того, способ морфологического анализа работает и на материале неизученных частей речи. Получив новую грамматическую модель слова (например, слова три), учащиеся делают вывод о том, что перед ними новая часть речи, которой необходимо найти свое место в классификации частей речи. 

Изучение морфологии в программе В.В. Репкина построено на тех же основаниях, что и изучение фонетики, т.е. на основе парадигматического анализа языковых единиц. Докажем это.

Во-первых, в центре внимания учащихся – анализ морфологической парадигмы слова. Выстраивая ряд словоформ, а также анализируя их сочетание с другими словоформами, учащиеся фиксируют частные значения этих форм, находящихся в разных грамматических позициях, и это позволяет обнаружить грамматические категории, которыми обладает данное слово. Во-вторых, учащиеся обнаруживают, что и другие слова представлены в речи парадигмами (парадигма слова может состоять и из одной словоформы подобно тому, как фонема может быть представлена всего одним звуком). В-третьих, противопоставление разных типов парадигм (зафиксированных в моделях) дает возможность выявить главное (с точки зрения грамматики) значение рассматриваемых единиц, т.е. их общекатегориальное значение (предметности, признаковости, процессуальности и пр.). И, наконец, в-четвертых, такой анализ слов как грамматических единиц позволяет определить и способ их морфологического анализа. Нетрудно заметить, что названные моменты легко соотносятся с основными этапами парадигматического анализа, применяемого при изучении фонетики (см. выше).

Как же должно быть построено изучение синтаксиса, если в его основу будет положен все тот же парадигматический анализ? Попытаемся ответить на этот вопрос на примере формирования понятия предложения. Заметим, что эта часть программы пока еще не реализована на страницах учебника для начальной школы, однако принципы построения этого раздела определены
.

Под предложением в нашей программе будет пониматься основная синтаксическая единица языка, обладающая предикативностью – особым грамматическим значением, конституирующей категорией предложения. Предикативность определяется (по В.В.Виноградову) как «отнесенность высказывания к действительности» [3, с. 324]. Содержание предикативности заключается в указании на реальность или нереальность происходящего, его временной и личной отнесенности. Грамматическое значение предложения выражается прежде всего в формах наклонения, времени, лица глаголов. 

Для того, чтобы предложение выступило для ребенка как особая языковая единица со специфическим значением, нам необходимо, чтобы учащийся столкнулся не с изолированной формой предложения, а с его парадигмой. (Парадигма предложения представляет собой «совокупность всех его форм, тождественных по информативной семантике и лексическому составу: Улица пустынна. Улица была пустынна. Улица будет пустынна. Улица была бы пустынна.» и т.д.) 

Итак, учащимся предлагается ряд форм предложения типа: Волна смыла дом. Волна смоет дом. Волна смыла бы дом. Учитель задает детям вопрос: «О чем эти высказывания?». Учащиеся отвечают, что хотя эти высказывания состоят из одних и тех же слов и в них сообщается об одном и том же, все же есть разница в значении. Учитель просит учащихся определить, в чем заключается эта разница. Сопоставляя эти формы, дети выясняют, что в первом высказывании говорящий сообщает о произошедшем событии, во втором – о том, что оно должно произойти, и в третьем – о том, что оно может произойти при каких-то условиях. Другой разницы в значении между этими высказываниями нет.

Затем учитель предлагает детям построить такую же парадигму другого простого предложения (разумеется, эти термины в данный момент не употребляются учителем). Выполнив это задание (Кошка сидит у окошка. Кошка сидела у окошка. Кошка сидела бы у окошка. и т.д.), учащиеся убеждаются, что любое высказывание имеет найденное значение, его суть – в указании на отношение сообщения к действительности (событие уже произошло, должно произойти или произойдет при каких-то условиях).

Таким образом, делается вывод о том, что данное значение является грамматическим, т.к. оно общее и обязательно присуще всем высказываниям (к этому моменту учащиеся вполне отличают грамматические значения от лексических, которые индивидуальны у каждого слова). Учитель сообщает детям, что обнаруженное грамматическое значение ученые называют предикативностью, объясняет этот термин. Кроме того, учащиеся узнают, что единицу языка, которая обладает этим особым значением, ученые называют предложением. Отсюда вытекает и способ синтаксического анализа. Для того, чтобы отличить предложение от других синтаксических единиц (например, от словосочетания), необходимо доказать, что эта единица имеет значение предикативности. Для этого нужно выстроить парадигму предложения. В то же время построение этой парадигмы необходимо для выявления предиката (сказуемого), главного члена предложения, формы которого и выражают значение предикативности. Причем, этот способ работает практически на любом материале (например: Тишина. Была тишина. Была бы тишина. Ночью холодно. Ночью было холодно. Ночью было бы холодно. и т.д.).

Как видим, применение парадигматического анализа актуально и по отношению к изучению синтаксиса. Во-первых, рассматриваемая единица и есть парадигма предложения. Во-вторых, противопоставление позиционных вариантов позволяет вычленить особое грамматическое значение данной единицы – предикативность. В-третьих, парадигматический анализ дает возможность рассмотреть, каким образом данная функция реализуется (т.е. в каких формах) на любом предложении. В-четвертых, такой подход к предложению определяет и способ синтаксического анализа.

Просуммировав все вышесказанное, можно сформулировать принципы построения предметного содержания, способствующего формированию у учащихся парадигматического анализа языковых единиц на разных языковых уровнях:

1. Изучаемая языковая единица (центральное понятие в данной области) рассматривается как ряд позиционных вариантов (парадигма).

2. Выделение ряда позиционно чередующихся вариантов происходит путем его сопоставления с другими подобными рядами. Противопоставление разных парадигм дает возможность выявить функцию изучаемой языковой единицы на данном уровне. 

3. Рассмотрение того, как анализируемая единица выполняет свою функцию в разных позициях, позволяет вычленить условия ее функционирования на данном языковом уровне (ее частные «значения» в разных позиционных вариантах; слово «значения» употребляется условно – фонема, например, не является значимой единицей).

4. Если центральное понятие введено согласно изложенным принципам, оно определяет и способы анализа, специфического для данной области (фонетического, морфологического, синтаксического).
В рассмотренных фрагментах программы были показаны возможности формирования парадигматического анализа на материале фонетики, морфологии и синтаксиса. Однако этим не исчерпывается теоретическое изучение русского языка в начальной школе. В рамках формирования орфографического действия возникает необходимость введения некоторых теоретических сведений и из других областей языкознания, например, морфемики и словообразования. Пожалуй, было бы слишком смелым утверждать, что и в этой области содержание соответствует указанным принципам. В то же время стоит заметить, что учащиеся сталкиваются с позиционным чередованием морфов в рамках одной морфемы (без терминов морфема и морф) и выделяют морфемы в слове, работая с ее разными позиционными вариантами (например, выделяют корень в словах типа снег – снеговик – снежок; лед – льдина; или выделяют суффикс в словоформах типа щенок – щенка). Дети осуществляют морфемный анализ, опираясь на представление о том, что морфема может быть представлена парадигмой позиционных вариантов. Следовательно, и в этом случае присутствуют элементы парадигматического анализа.
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Итак, рассмотренная программа имеет реальные возможности для формирования парадигматического анализа, который в перспективе может стать общим методом. 

Понятно, что в начальной школе этот вид анализа является способом построения того или иного понятия (фонемы, части речи, предложения). На этом этапе строятся замкнутые системы понятий внутри каждого, отдельно взятого раздела языка. Действительно, в основе предметного содержания этих разделов единая лингвистическая платформа – парадигматический анализ. Но это, конечно, не означает, что лингвистические принципы, которыми пользуется автор при проектировании учебного предмета, будут присвоены ребенком в качестве инструмента анализа. Тем более, что обучение в начальной школе построено по принципу своеобразного «логического коридора»: движение ребенка в материале строго задано однозначно выбранной автором научной концепцией и авторской логикой ее интерпретации. Ребенок, владеющий формальной логикой, проходит по этому коридору, как правило, не замечая его границ. (По-видимому, для начальной школы это единственно приемлемый вариант, если речь идет о формировании теоретических понятий.)

Для того чтобы парадигматический анализ стал способом рассмотрения языковой реальности, нужны специальные условия. Во-первых, он должен быть осознан как общелингвистический (на материале родного языка). Вероятно, эту задачу можно решить в процессе конструирования учащимися общего понятия языковой единицы, которое необходимо для рефлексивного обзора системы понятий, изученных в начальной школе. Во-вторых, этот способ должен быть перенесен на другую языковую реальность: например, на материал иностранного языка, на материал разных искусственно созданных (готовых) языков, устроенных парадигматически и не парадигматически. В то же время, учащиеся должны попробовать построить по модели парадигматического языка свой собственный язык, развернув эту модель в схемы языкового устройства. Эти схемы неизбежно будут корректироваться и преобразовываться, в зависимости от языковых единиц, выбранных в качестве исходных. В этом случае есть шанс, что модель из фиксации способов получения фактов превратится в «стартовую площадку» для развертывания новых для учащихся способов действий. Модель станет порождающей, она будет являться не только средством решения учебной задачи, но и, с определенного момента, источником ее самостоятельной постановки учащимся. Именно так определяется специфика функции модели в средней школе В.В. Давыдовым и В.В. Репкиным. [2, с.65–66.]
Следующий шаг на пути освоения парадигматического анализа как общего способа рассмотрения объектов – его «отрыв» от лингвистической материи и опробование его на неязыковом материале. Только этот шаг и позволит возвести рассматриваемый вид анализа в ранг метода, который будет конкретизироваться в разных научных областях разными способами действий. В настоящий момент трудно прогнозировать, на каких именно предметах это возможно. В любом случае решение этой задачи потребует координации учебных дисциплин, и, следовательно, объединения усилий разработчиков разных курсов. 
На каких возрастных этапах должны решаться намеченные задачи?

По всей видимости, задачи, связанные с превращением парадигматического анализа в общий способ рассмотрения языковой реальности, принципиально можно решать уже в 5–6 классах (это не означает, что они будут полностью решены к концу этого периода). Решение задачи переноса парадигматического анализа можно проектировать в 7–9 классах. 

Необходимо понимать, что реализация данного, изложенного только в самых общих чертах, замысла наталкивается на множество проблем. Первая, и очень существенная, заключается в том, что в самой лингвистике далеко не все разделы полноценно описаны с точки зрения парадигматики и синтагматики. С этих позиций М.В.Пановым изложена теория фонетики в книге «Русская фонетика» [5], в морфологии можно опираться на работу того же автора «Позиционная морфология русского языка» [4]. В то же время, в другие разделы языкознания лишь «прорублены окна» (в последней монографии М.В. Панова некоторые главы так и называются «Окно в лексику», «Окно в синтаксис»). Для проектировщиков курса это означает, что решение поставленных задач требует некоторого научного риска в интерпретации слабо проработанных с точки зрения данной лингвистической концепции вопросов. Другая, не менее серьезная проблема – поиск методически удачного содержания других предметов, на материале которых должен быть осуществлен перенос парадигматического анализа. Хотя принципиальная возможность такого переноса не вызывает сомнений.
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Зафиксируем наиболее важные моменты данной работы:

1. Если подростковый возраст – «возраст метода и подхода», надо оценить возможности каждого предмета, в том числе и русского языка, с этой точки зрения: можно ли в его недрах сконструировать такой способ, который впоследствии станет методом для «другого», т.е. общенаучным методом познания.

2. В современном курсе русского языка В.В. Репкина для начальной школы имеются предпосылки конструирования такого способа – парадигматического анализа, который при определенных условиях может быть «оторван» от языковой реальности и перенесен на другой материал.

3. В связи с проведенным анализом формирования лингвистических понятий в начальной школе вырисовываются следующие задачи подростковой школы:

· задать в предметном содержании русского языка движение от способов усвоения замкнутых систем понятий к способу общелингвистическому, создать условия для рефлексивного осознания учащимися общего способа (или способов) лингвистического анализа;

· обеспечить движение от способов общелингвистических к методу познания: скоординировать разные учебные предметы для осуществления переноса, применения полученной модели к изучению других (не лингвистических) объектов.
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� Фрагменты содержания курса, рассматриваемые в статье, принципиально не различаются в программах В.В. Репкина для трехлетней и четырехлетней начальной школы, за исключением раздела «Введение в синтаксис», которое представлено только в программе по системе 1-4. 


� Принципы построения раздела «Введение в синтаксис» в начальной школе те же, что и одноименный раздел в учебнике В.В. Репкина для 5-го класса (часть 1). 
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