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Введение


В монографии предпринята попытка комплексного изучения особенностей усвоения произношения иностранного языка взрослыми в условиях искусственного русско-английского билингвизма с социолингвистической точки зрения – во взаимосвязи с концептами языковой ситуации и языковой личности билингва, а также исследования типологических особенностей языкового взаимодействия (на фонетическом уровне) в микросоциуме – в учебной группе как малой социальной группе закрытого типа. Актуальность работы обусловлена как общим интересом лингвистов к изучению двуязычия в макро- и микросоциумах, так и отсутствием единого подхода к научному анализу и методике исследования разных типов билингвизма, что вызвано быстро меняющимися условиями существования данного явления, постоянным расширением границ его содержания. 


Формирование русско-английского двуязычия в высших учебных заведениях Российской Федерации традиционно реализуется в условиях икусственного билингвизма. В результате большинство студентов отечественных вузов, особенно расположенных на периферии, не имеют регулярного коммуникативного взаимодействия с носителями языка в течение всего срока обучения. Овладение английским языком осуществляется с помощью преподавателей, также изучивших неродной язык вне естественной языковой среды. В этой связи интерес вызывает как сам процесс усвоения английского языка, в частности произношения, в учебных условиях, так и результат такого обучения, прежде всего фонетический акцент. Тема монографии была сформулирована, исходя из потребности ответить на конкретные вопросы, возникающие при исследовании речевой коммуникации обучающихся билингвов, а именно: сохраняет ли фонетическая вариативность универсальный характер в аудитории; каковы особенности овладения произносительной нормой иностранного языка под руководством преподавателя – неносителя языка; какие экстралингвистические факторы, свойственные ситуации искусственного билингвизма, влияют на формирование иностранного акцента. Несмотря на очевидную актуальность, указанные проблемы разработаны в специальной литературе в незначительной степени.

В работе cтавится задача практически решить и теоретически осмыслить вышеназванные вопросы в рамках современных парадигм лингвистики, основанных на таких принципах изучения языка, как  интегральность, антропоцентричность, коммуникативность, функциональность. Объектом изучения является фонетическая вариативность (на уровне сегментной фонетики) в условиях аудиторного обучения. Решение ограничиться именно сегментным уровнем продиктовано осознанием того, что конкретные проявления иностранного акцента в произношении многообразны и имеют место не только в реализации фонем, но и в мелодике, ритмике, темпоральной организации речи, что представляется невозможным проанализировать в рамках одной работы. Анализируются конкретные признаки иностранного (русского) фонетического акцента обучающихся билингвов. 


Материалом исследования являются записи чтения текста из художественной литературы на английском языке [Wilde, 1970, р. 53–54] и списка специально подобранных изолированных слов. В качестве дикторов выступают студенты из пяти академических групп I-II курсов гуманитарных специальностей Петрозаводского государственного университета и их преподаватели. Исследование основывается на слуховом и аудиторском анализе произносительных ошибок и других особенностей (характерных для индивидуального и группового речевого кода информантов), реализующихся во время подготовленного чтения при сознательном контроле испытуемых над звуковой стороной речи, что снижает возможность случайного выбора дикторами того или иного варианта произношения и обеспечивает объективность эксперимента. Студенты  однородны по возрасту (17–19 лет) и полу (женский). В роли информантов аудиторских экспериментов выступили английские (носители mainstream RP) и русские аудиторы (студенты с разным уровнем владения английским языком). 


Структура данной монографии подчинена основному замыслу работы и включает в себя введение, четыре части и заключение.
В части 1 кратко рассматриваются понятие билингвизма и его типология, основные положения теорий искусственного билингвизма, интерференции и акцента. Вторая и третья части монографии посвящены изучению продуктивного и рецептивного видов фонетического акцента, сформированных в условиях аудиторного обучения иностранному языку. Приводятся статистические данные слухового анализа реализаций английских фонем русскими студентами и преподавателями, анализируются результаты аудиторского эксперимента по опознанию изолированных слов английскими и русскими аудиторами с разным уровнем владения английским языком. В части 4 изучаются различные подходы к  проблеме норма-вариативность, исследуется восприятие степени проявления иностранного (русского) акцента английскими аудиторами, проводится сопоставительный анализ полученных данных. В заключении представлены общие выводы. 


Часть 1. Теория искусственного билингвизма

1.1. Вводные замечания

Реалии современной жизни мирового сообщества, усилившийся процесс глобализации во всех сферах человеческой деятельности диктуют необходимость в интенсивном общении между народами мира, что привело к усилению роли английского языка как языка межнациональной и международной коммуникации с уникальной посреднической функцией. А. В. Миронов определяет глобализацию как «сложный многомерный процесс, проявляющийся в экономической, политической, информационной и культурной универсалии, когда территориальность исчезает как организующий принцип социальной и культурной жизни» [Миронов, 2001, с. 13]. ХХI век признан лингвистами эпохой билингвизма, отмечается масштабное распространение английского языка в мире, который в результате мощного экономического, военного, научно-технического, культурного влияния США и Великобритании во многих странах Европы и мира получил статус «Global English». Количество людей, овладевших английским языком как иностранным, неуклонно растет. Об этом красноречиво свидетельствуют цифры, приводимые Д. Кристаллом, согласно которым к началу ХХI века число людей, говорящих на английском языке, достигло более 1 миллиарда 100 миллионов, при этом только 400–410 миллионов человек считают английский язык родным [Кристалл, 2001, с. 14]. По данным телеканала «Euronews», в 2008 году около 56 % жителей Европы говорили на двух языках, из них 38 % европейцев знали английский [URL: ru.euronews.net]. Согласно журналу «Власть», 98% немецких физиков и 83% немецких химиков пишут свои статьи и книги только по-английски [URL: www.kommersant.ru/doc.aspx?DocsID]. По прогнозам специалистов, в Азии к 2010–2030 годам количество лиц, использующих английский язык в повседневной жизни, достигнет 30–35 % по сравнению с нынешними 8-10 %, свидетельством широкого распространения английского языка как средства общения в азиатских странах служит появление термина «Native Speakers of Asian English» [URL: www.waseda.jp]. В тоже время, как показала Всероссийская перепись населения 2010 года, английским языком (как иностранным) владеют 7 574 303 россиян, что составляет только 5, 48 % от общего числа населения  [URL: www.perepis-2010.ru/]. При этом можно предположить, что фактически не все из них могут свободно общаться на английском языке, особенно на более узкие, професиональные темы.


Количество работ отечественных и зарубежных лингвистов по вопросам языковых контактов и языкового взаимодействия огромно  (Л. В. Щерба, В. А. Виноградов, В. Ю. Розенцвейг, А. А. Метлюк, Ф. П. Филин, Ю. Д. Дешериев, Ю. А. Жлуктенко, В. В. Кабакчи, Г. М. Вишневская, Ж. Багана, Е. В. Хапилина, Р. М. Фрумкина, X. 3. Багироков, U. Weinreich, E. Haugen, L. Bloomfield, M. Paradis, S. Romaine и многие другие). Более того, в последнее время в отечественной лингвистике сформировалось отдельное направление научных исследований, посвященных изучению функционирования английского языка как языка международного общения (В. П. Фурманова, В. В.Сафонова, С. Г. Тер-Минасова, В. В. Кабакчи). Варианты и разновидности английского языка в мире широко исследуются в зарубежной лингвистике, начиная со второй половины ХХ века (P. D. Stevens, A.Bamgbose, B. B. Kachru, V. О. Awonusi, F. Dolphyne), анализируется роль английского языка как языка глобального общения (M. Modiano, J. Jenkins, E. Llurda, R. Nunn, A. Pennycook,  Phan Le Ha), изучается английский язык как lingua franca (B. Seidlhofer, J. Jenkins). С 1981 года издается специализированный лингвистический журнал «World Englishes», имеющий электронную версию, основной задачей которого стало опубликование новейших достижений в теоретических, практических и методических исследованиях английского языка в глобальном, лингвистическом, психологическом, культурологическом, социологическом и лингводидактическом аспектах. Показательно, что в последнее время участились публикации, посвященные языковому взаимодействию английского языка с европейскими языками (R. Ljosland, 2007; M. Modiano, 2007; M. Rista-Dem, 2008).


В целом для исследований конца XX – начала XXI века характерны интенсивный рост объема научной информации, приводящий к ее удвоению за десятилетие, быстрая смена технологий, выдвижение на первый план научных исследований, которые ведутся на стыке различных наук [Смирнов, 2005, с. 31–32]. Экспансионизм в лингвистике проявляется разнообразно: в появлении «сдвоенных наук», новых дисциплин, в формировании новых областей знаний внутри самой лингвистики, в расширении объектов исследования; признается, что для адекватного познания языка необходимы «выходы не только в разные области гуманитарного знания, но и в разные сферы естественных наук» [Кубрякова, 2010, с. 53].  Несомненно, что современные исследования билингвизма и сопутствующей проблематики также должны опираться на интегральные принципы изучения языка, позволяющие комплексно анализировать научный объект  с разных точек зрения. Учитывая то, что избранная тема носит междисциплинарный характер и находится в сфере интересов нескольких научных дисциплин, автор обратился к широкому кругу источников, основные положения которых кратко излагаются в монографии.

1.2.  Понятие и типология билингвизма

Очевидно, что традиционная линия, отделяющая носителей английского языка от иностранцев, говорящих на английском, становится все более размытой, что стало не только следствием повсеместного распространения явления билингвизма, но и результатом социальных и экономических изменений условий жизни в современном мире [Rogers, 2005: 256]. Следует отметить, что проблемы определения понятия двуязычия, типологии билингвизма, будучи по своей сути основополагающими, вызывают большой интерес лингвистов, но эти вопросы достаточно противоречиво и неоднозначно представлены в научной литературе. 


Известные теоретики языковых контактов Л. В. Щерба и У. Вайнрайх определяли билингвизм похожим образом. Так, Л. В. Щерба под двуязычием подразумевал способность тех или других групп населения объясняться на двух языках [Щерба, 1974, с. 313], а  У. Вайнрайх считал, что билингвизм представляет собой практику попеременного пользования двумя языками, а лица, осуществляющие эту практику, и есть билингвы [Вайнрайх, 1979, с. 22].  Среди современных специалистов нет единого мнения в вопросе формального определения данного явления, остается дискуссионным положение о том, кого следует считать билингвами, не установлены уровни владения иностранным языком, позволяющие определить, является ли человек, говорящий на неродном языке, двуязычным. 

Еще в ХХ веке все многообразие подходов к определению билингвизма, сложившихся в лингвистике, Ф. П. Филин предложил свести к двум основным концепциям: узкой и широкой. Согласно узкой трактовке, двуязычие определяют как более или менее свободное владение родным и неродным языками, когда билингв пользуется двумя языками во всех случаях с одинаковой легкостью [Филин, 1972; Аврорин, 1972; Сигуан, Макки, 1990], в тесной связи с выраженной на этом языке культурой, при этом «овладевая вторым языком на паритетных началах с родным, человек проходит и вторую аккультурацию и даже приобретает способность иначе мыслить» [Костомаров, 2007, с. 94]. 

Широкий подход к толкованию двуязычия, получивший популярность в последние десятилетия в связи с массовым распространением билингвизма, предполагает существенные различия в знании двух языков, что отражается в  терминах полубилингвизм (semi bilingualism) (C. Hockett), зарождающийся билингвизм (incipient bilingualism) (A. Diebold), пассивный билингвизм (S. Romaine). В отечественной лингвистике также допускается, что степень владения неродным языком может быть разной: от элементарной до полной (В. Ю. Розенцвейг, А. А. Метлюк). В реальной жизни людей, одинаково владеющих двумя языками, сравнительно немного, уровни компетентности во втором языке у индивидов сильно разнятся: от эквилингвизма (equilinualism) до полуязычия (semilingualism) [Rogers, 2005: 256]. Автор монографии придерживается широкого понимания билингвизма, признавая вслед за А. Мартине, что знание иностранного языка на уровне, сопоставимом с уровнем знания родного, доступно ограниченному кругу людей и является несомненным исключением, требующим от двуязычного индивида такой целенаправленной деятельности, на которую мало, кто способен [Мартине, 1972, с. 83-84].


Специалисты по социолингвистике подходят к изучению билингвизма комплексно, подчеркивая необходимость учитывать характеристики социальной группы говорящих, их территориальную отнесенность, возраст, профессию, образовательный уровень, культурно-исторические особенности (мифологию, верования, своеобразие образного мышления, фольклор, эстетическое восприятие действительности). В реальной жизни использование билингвами каждого из языков ограничено конкретными социальными ситуациями и контекстами [Дешериев, 1961, 1966]. В этой связи в социолингвистике под двуязычием подразумевается «умение, навык, позволяющие человеку или народу в целом, или его части попеременно пользоваться (устно или письменно) двумя различными языками в зависимости от ситуации и добиваться взаимного понимания в процессе общения» [Блягоз, 1980, c. 50], при этом важны  «не собственно внутриязыковые аспекты двуязычия, а те условия, обстоятельства, в которых оно протекает» [Герд, 2005, с. 35]. 

Даже краткий обзор научной литературы показывает отсутствие единства среди лингвистов в вопросе определения двуязычия. Р. М. Фрумкина считает, что данный термин всегда был нечеток, а в настоящее время его значение еще облеклось ореолом социальных проблем, связанных с массовой иммиграцией населения [Фрумкина, 2007, с. 165]. По мнению Е. Ю. Протасовой, дискуссия о психолингвистических основах двуязычия, о дифференциации разных уровней владения языком принадлежит к научным спорам, приобретающим со временем большую остроту [Протасова, 1998]. А. С. Маркосян в монографии «Очерк теории овладения вторым языком» делает вывод, что явление билингвизма остается недостаточно изученным, предложенные классификации и ввод новых определений «быстро исчерпывают свои возможности и перестают удовлетворять потребностям научного анализа, как только языковая ситуация меняется» [Маркосян, 2004, с. 47]. Ученый считает целесообразным очистить термин «двуязычие» от расширительных толкований и рассматривать билингвизм как не только способность и возможность переключения на другой язык, но реальное закрепление функций двух и более языков за разными сферами общения [Там же, С. 47]. 


Не менее дискуссионным остается и вопрос о типологии двуязычия. Современные классификации билингвизма различаются прежде всего по критериям, на основе которых они составляются, – лингвистическим, психолингвистическим, социолингвистическим, лингводидактическим. Если за основу типологии признается количество сформированных навыков и умений билингва и уровнь сложности речевых действий, выполняемых на втором языке, в частности выделяются: а) рецептивный билингвизм (когда сформирован навык понимания иноязычной речи, но билингв может не уметь говорить и писать); б) репродуктивный билингвизм (билингв воспринимает устные и письменные тексты на иностранном языке); в) продуктивный билингвизм (билингв понимает, воспроизводит и сам производит тексты на неродном языке, что свидетельствует о сформированности навыков устной и письменной речи) [Верещагин, 1969; Закирьянов, 1984]. 


Ряд лингвистов критикует вышеописанную классификацию за то, что под термином билингвизм понимаются все промежуточные этапы изучения иностранного языка [Маркосян, 2004, с. 26]. Однако в реальной жизни, когда экономическая миграция захватила значительные слои населения с разным уровнем образования и владения иностранным языком, указанный подход не теряет актуальности. А. А. Леонтьев подчеркивает, что любое умение или любой автоматизированный навык (например, понимание на слух) свидетельствуют о билингвизме, что подтверждается существованием безписьменных языков [Леонтьев, 1986, с. 27–28]. Явление пассивного билингвизма признается и зарубежными лингвистами [Romaine, 1989].


Когда за критерий отбора берется степень распространенности и употребительности второго языка, то различаются индивидуальный (когда двумя языками владеют отдельные личности), коллективный или массовый билингвизм (когда двумя языками владеет весь народ или его часть), а также региональный и национальный типы билингвизма. Индивидуальное двуязычие может быть симметричным, когда билингв свободно говорит на двух языках, либо асиммитричным, если один язык усвоен в большем объеме, чем второй. Асимметричное двуязычие распространено в значительной степени [Мечковская, 2000]. Билингвизм называют бикультурно смешанным, если говорящий свободно владеет не только двумя языками, но и двумя культурами, что характерно для иммигрантов во втором поколении [Панькин, Филлипов, 2011, с.16].


Учитывая социальный аспект, А. С. Герд разработал следующую типологию двуязычия: а) билингвизм от рождения, когда ребенок рос в смешанной семье или среде; б) территориальное двуязычие, которое возникает в результате межъязыковой интерференции у народов-соседей, проживающих рядом издавна; в) социально обусловленное (социально вынужденное) двуязычие, которое отличает всех иммигрантов в разных странах мира; г) двуязычие, обретенное в процессе сознательного обучения и употребления большей части интеллигенции (как разновидность социально обусловленного прагматического билингвизма) [Герд, 2005, с. 35].


Согласно Х. З. Багирокову, общемировая тенденция развития многоязычия в условиях России проявляется в двух основных направлениях: внутреннем (когда малочисленные народы осваивают русский как язык титульной нации) и внешнем. Под последним подразумевается стремление образованной части россиян к интеграции в мировую систему информационных, научных, культурных, социальных и других взаимоотношений через изучение иностранных языков [Багироков, 2004, с. 3-4].  Дж. Трабант убежден, что при раннем двуязычии овладение неродным языком происходит приблизительно таким же образом, как и родным; задействуются одни и те же участки мозга.  Двуязычный индивид не замечает разницы при переходе с одного языка на другой, оба языка, по сути, являются для него родными. Мощным же образовательным и культурным потенциалом обладает только сознательное усвоение иностранного языка в специально созданных учебных условиях, когда изучение языка не ограничивается лишь овладением им как  средством коммуникации, а расширяет представление о мире, о других людях, о самом себе. Такой тип двуязычия ученый называет социальным [Trabant, 2011, с. 464-465].

В рамках представленного исследования автор опирается на классификацию видов билингвизма не только по степени владения иностранным языком – полное и частичное двуязычие, но и по уровню проявления интерференции, то есть учитываются такие типы, как: а) метаферентное двуязычие (интерференция минимальна на всех языковых уровнях); б) полиферентное двуязычие (интерференция проявляется на отдельных уровнях); в) суперферентное двуязычие (билингв плохо владеет неродным языком; интерференционные ошибки частотны на всех уровнях языковой системы) [Панькин, Филиппов, 2011, с.79, 102, 128]. Изучение билингвизма с учетом в частности фонетической интерференции в полиферентном типе двуязычия нам представляется актуальным, однако следует иметь в виду, что степень проявления интерференции зависит от целого комплекса экстралингвистических факторов, что будет доказано в экспериментальной части диссертации.


В связи с победой «бархатной и поистине всемирной революции – лингвореволюции» (В. В. Кабакчи) вследствие массового распространения национально-английского двуязычия в условиях глоб-англизации (А. Б. Бушев) кратко рассмотрим типологию английского языка, принятую в лингвоконтактологии. Английский язык как язык глобального общения подразделяется на варианты и разновидности (в терминологии Б. Качру «regional/local varieties of English, World Englishes») в зависимости от лингвокультурной среды, в которой он функционирует. Так, вариант английского языка реализуется в родном и официальном (втором) языках, а разновидность используется как иностранный язык в разных  странах в качестве языка межкультурного общения [Прошина, 2001, с. 264; Иванкова, 2007, с. 6]. 

Выделяются следующие варианты и разновидности современного английского языка: 1) национально-территориальные варианты, распространенные на территории проживания определенной нации и используемые во всех коммуникативных сферах; 2) региональные, представляющие собой кодифицированные разновидности английского языка, являющиеся средством коммуникации в отдельных странах и регионах (Asian English, European English) и функционирующие в ограниченных сферах общения; 3) международный английский глобального общения – кодифицированный, наднациональный вариант, относительно независимый от лингвокультурных особенностей коммуникантов [Подстрахова, URL: www.vfnglu.wladimir.ru/files/netmag/v3/ar03.doc]. 


Современные типологии вариантов и разновидностей английского языка в той или иной степени восходят к предложенной Б. Качру модели трех концентрических кругов (Concentric Circles Model), отображающей соотношение всех говорящих на английском языке, условия его усвоения и сферы использования. Ученый выделяет три подгруппы английского языка, условно обозначая их кругами разных размеров: 1) внутренний круг (inner circle) включает в себя носителей английского языка (English as Native Language/ENL), проживающих в США, Великобритании, Австралии, Новой Зеландии, Канаде; 2) в средний круг (outer circle) входит население таких стран как Индия, Южноафриканская республика, Пакистан, Нигерия, Филиппины, Сингапур, Малайзия, Кения, где английский язык имеет статус официального или второго государственного языка (English as Second Language /ESL); 3) самый большой внешний круг (expanding, external circle) составили те, для кого английский язык, выполняющий ограниченное число социально-коммуникативных функций, является иностранным (English as Foreign Language/EFL), что характерно для Китая, Японии, Индонезии, Израиля, Египта, Саудовской Аравии,  европейских стран [Kachru, 1985, 1986, 1992а]. 


Модель, разработанная в 80-е годы ХХ столетия, была воспринята лингвистами как новая исследовательская парадигма и дала толчок к изучению феномена World Englishes. Однако в настоящее время сложилось понимание того, что это всего лишь схема, и она не в состоянии отразить все динамические процессы языкового взаимодействия [Rajadurai, 2005]. Было предложено заменить концентрические круги на центростремительные, что позволило бы во внутренний круг включить как носителей языка, так и билингвов с высоким уровнем владения английским языком как языком международного общения (English as an International Language/EIL). Носители английских территориальных диалектов, как и билингвы, говорящие на креолизированном английском, вошли бы во второй круг, а внешний круг составили бы лица с низкой компетенцией в английском языке (независимо от того, является ли он родным, вторым или иностранным) [Modiano, 1999]. Кроме того Дж. Мелчерс и П. Шоу предложили выделить четыре типа говорящих на английском языке в зависимости от языкового уровня, а именно: 1) моно- и билингвы, способные к эффективной международной коммуникации (internationally effective); 2) индивиды, в совершенстве владеющие английским языком в качестве родного и проживающие в монолингвальной стране (nationally effective); 3) лица, говорящие на территориальном или региональном варианте английского языка (locally proficient); 4) слабо владеющие английским языком (ineffective) [Melchers, Shaw, 2003].

В той или иной мере авторы подобных дискуссионных концепций учитывают тот факт, что не каждый англичанин либо американец  имеет действительно высокий уровень языковой компетенции; случаи непонимания при общении с носителями региональных типов произношения Великобритании и США достаточно частотны [Modiano, 1999, р. 24; Burgess, 2004, р. 17]. Раздаются предложения заменить концепцию «nativeness» на «competence», а понятие «носитель языка» (native speaker) на «эксперт в языке» (expert speaker) [Rampton, 1990, с. 97–101; Modiano, 1999, с. 25; Rajadurai 2005], либо «компетентный пользователь языком» (multicompetent language user) [Cook, 1999], либо «успешный пользователь английским языком» – successful user of English [Prodromou, 2003].

Анализ рассмотренных выше типологий билингвизма показывает, что сложилось несколько направлений в подходах к принципам классификации, продиктованных как спецификой рассматриваемого явления, так и конкретными задачами отдельных исследований. Следует признать, что выработка единой типологии двуязычия представляется затруднительной в связи со сложностью анализируемого явления. В рамках данной работы изучаются прежде всего особенности фонетического варьирования вне естественной языковой среды, следовательно, будет логичным рассмотреть процесс усвоения английского языка в учебной аудитории с точки зрения современных научных подходов, а также выработать рабочее определение такого типа двуязычия. 


1.3. Овладение иностранным языком в учебной аудитории

В понятие «овладение языком» входят три разных, пересекающихся, но не совпадающих составляющих: 1) овладение родным языком (language acquisition); 2) вторичное осознание родного языка при обучении в школе; 3) овладение (learning) неродным языком, как спонтанное (например, в двуязычной семье), так и управляемое (в школе, вузе) [Леонтьев, 1999, с. 218-219]. Кроме того принято разграничивать понятия контактного и неконтактного двуязычия [Виноградов, 1990, с. 197]. И хотя не все специалисты находят термин «искусственный билингвизм» удачным (А. А. Бурыкин), в настоящее время именно он наиболее распространен наряду с терминами «учебный» и «естественный/бытовой» билингвизм. 


Теория искусственного (учебного) билингвизма получила свое развитие во второй половине XX века. Частные замечания по вопросам соотношения естественного и искусственного билингвизма содержатся в работах В. Вильдомц [Vildomec, 1963],  Ю. Д. Дешериева (1966), В. А. Виноградова (1972), Ю. А. Жлуктенко (1974). Так, Ю. А. Жлуктенко, предложивший несколько классификаций видов языкового контактирования, выделял естественные и искусственные формы языковых контактов (контактных межъязыковых связей) в зависимости от характера ситуации общения (либо при непосредственном общении носителей разных языков в ходе совместной деятельности, либо в специально созданной для обучения второму языку обстановке) [Жлуктенко, 1974]. Масштабная разработка рассматриваемой теории в лингвистике началась сравнительно недавно, в 80–90-е годы ХХ столетия и продолжается в настоящее время (Е. М. Верещагин, А. Е. Карлинский, Г. М. Вишневская, Т. Н. Чугаева, Н. Б. Вольская, З. Г. Муратова, А. И. Шаповалов, М. М. Ладченко, И. С. Невмержицкий, Д. В. Куликов, А. С. Маркосян, Е. К. Черничкина, M. Modiano, P. Medgyes, L. Prodromou, J. Rajadurai, H. W.  Liu и многие другие).


В лингвометодической концепции Л. В. Щербы особое внимание уделяется условиям изучения неродного языка – в языковом окружении, то есть «по натуральной методике, или вне языковой среды», «вне отсутствия соответствующего языкового окружения» [Щерба, 1974г, с. 29–31]. Среди факторов, влияющих на степень владения вторым языком, на первое место Л. П. Крысин также ставит языковую среду. Он выделяет два типа двуязычия: «…при наличии этого фактора – более или менее свободный переход с родного языка на второй в разных ситуациях общения, при отсутствии его – переход на второй язык в ограниченном наборе ситуаций (учебной, экзаменационной и т. п.)» [Крысин, 2000а, с. 154–155].


Следует отметить, что в «Лингвистическом словаре» под редакцией Ж. Дюбуа и др. приводятся восемь разных определений билингвизма, шесть из которых характеризуют разновидности естественного билингвизма и лишь два определения, так или иначе, связаны с ситуацией искусственного билингвизма, а именно: 

1) билингвизм как движение за распространение какого-либо иностранного языка официальными мерами и через образование, то есть «политическое движение, основанное на идеологии, согласно которой обучение иностранному языку в определенных условиях должно прививать людям новое поведение и новый образ мышления с тем, чтобы побороть национальную рознь и предотвратить войны»; 


2) билингвизм на индивидуальном уровне как «способность свободно и правильно общаться на специально выученном иностранном языке» [цит. по: Маркосян, 2004, с. 22].


Если естественное двуязычие возникает в результате взаимодействия носителей двух языков в процессе их совместной практической деятельности, благодаря обильной речевой практике без осознавания языковых явлений как таковых, то искусственный билингвизм формируется в результате активного и сознательного воздействия на становление данного умения, при посредстве волевых усилий и с использованием специальных методов и приемов вдали от основной массы носителей изучаемого иностранного языка [Муратова, 1987, с. 172; Залевская, 1999, с. 291]. Искусственный билингвизм признается Е. К. Черничкиной фактом реального языкового существования для подавляющего большинства населения мира, поскольку иностранный язык преподается в различных учебных заведениях разных государств [Черничкина, 2007, с. 3]. 

Наиболее полный сопоставительный анализ естественного и искусственного билингвизма, на наш взгляд, представлен в работе А. Е. Карлинского «Основы теории взаимодействия языков» [Карлинский, 1990, с. 41–45]. Не повторяя уже перечисленным выше различиям между двумя типами двуязычия,  необходимо упомянуть следующие.


По целям и перспективам практического использования второго языка. Если изучение неродного языка в естественных условиях является средством достижения цели – обмена информацией с носителями языка в процессе практической деятельности, то при искусственном билингвизме целью является изучение языка как такового, а обмен информацией и совместная деятельность являются гипотетической перспективой.


По оценке речевой деятельности билингва. В то время как при естественном двуязычии наблюдается определенная терпимость к ошибкам в речи билингва, то при обучении иностранному языку в аудиторных условиях правильности речи уделяется повышенное внимание.


По числу социальных функций. Если в естественных условиях второй язык может выполнять большое количество общественных функций (государственный язык, язык СМИ, язык производства, язык бытового общения), то сфера употребления иностранного языка, выполняющего, как правило, лишь образовательную функцию, ограничена учебной ситуацией и определенным набором изучаемых тем,  соответствующих учебному плану.


По связи с культурой изучаемого языка. При естественном билингвизме усвоение неродного языка идет параллельно с приобщением
к другой лингвокультуре. Предполагается, что подобное должно происходить и в условиях аудиторного обучения. Так, А. А. Леонтьев пишет: «Когда мы говорим о коммуникативном или коммуникативно-деятельностном аспекте овладения или владения языком, то мы имеем в виду как бы ориентацию на собеседника – в конечном счете, коммуникативность ведь есть оптимальное воздействие на собеседника. Но, овладевая иностранным языком, мы одновременно усваиваем присущий соответствующему народу образ мира, то или иное видение мира через призму национальной культуры, одним из важнейших компонентов которой (и средством овладения ею) и является язык» [Леонтьев, 1999, с. 225]. Однако в реальной учебной ситуации иностранный язык зачастую усваивается как код в отрыве от культуры, которую он обслуживает [Карлинский, 1990]. 


Е. К. Черничкина отмечает такие  признаки искусственного билингвизма,  как:


 1) асимметричная коммуникативная компетенция в отношении двух языковых кодов (предполагается, что коммуникативная компетенция  искусственного билингва,  в отличие от естественного,  в отношении иноязычного кода никогда не может быть эквивалентна его компетенции  в родном языке); 


2) управляемый характер формирования искусственного билингвизма      (моделирование процесса усвоения иноязычного кода, сознательно направленное на коррекцию коммуникативного поведения билингва, развитие его коммуникативной компетенции);


3) специфическая коммуникативная траектория становления  искусственного билингва (отличается отсутствием добилингвальной стадии, изучением в первую очередь языковых аспектов, а не обучением  реальной коммуникации)  [Черничкина, 2007, с. 5-6; 12-13].

В статье «Билингвизм естественный и искусственный» Г. М. Вишневская выделяет еще один параметр, по которому различаются рассматриваемые типы билингвизма, а именно плотность общения. Отсутствие этого показателя в аудиторных условиях ничем не может быть компенсировано. Социальные последствия искусственного билингвизма хорошо осознаются эмигрантами, которые приезжают в англоговорящие страны и сталкиваются с теми или иными препятствиями в приобретении высокого социального статуса из-за недостаточного уровня владения языком [Вишневская, 2005, с. 6]. Другая трудность усвоения иностранной речи в учебной ситуации, состоит в том, что в таких условиях знания о системе неродного языка подаются на фоне одной лишь нормы – полной дидактической нормы изучаемого  языка. Для овладения другими нормами реализации системы иностранного языка просто нет условий и времени. Как следствие языковая компетенция обучающегося билингва сочетается с неполной коммуникативной компетенцией [Багана, Хапилина, 2010].

Среди отечественных лингвистов разгорелась острая дискуссия, возможно ли вообще обеспечить формирование двуязычия вне естественной языковой среды. Предлагается ввести понятие виртуального билингвизма, так как индивид, овладевший иностранным языком, еще не является билингвом, он может им стать, например, оказавшись в языковой среде. А. С. Маркосян настаивает на том, что лишь часть выпускников факультетов иностранных языков достигает высокого уровня владения языком; даже у преподавателей-неносителей языка зачастую наблюдается некоторое снижение степени вариативности речи. Причина массовой безуспешности преподавания иностранных языков, по мнению ученого, «кроется в их бесполезности: применение нулевое, заготовленное на “черный день”, не идет впрок, так как “черный день” не настает» [Маркосян, 2004, с. 53]. Н. В. Барышников считает, что преподавателя иностранного языка нельзя считать образцом носителя преподаваемого языка и культуры, бикультурной личностью: «для этого необходим совсем иной уровень вхождения в культуру. <…> Говорить всерьез даже об элементе аккультурации в процессе изучения иностранных языков в языковом вузе/факультете, и тем более – в средней школе, было бы, на наш взгляд, слишком большим преувеличением <…> даже иммигранты двух поколений сохраняют свою национальную культуру» [Барышников, 2003, с. 10–11]. 

Подобные выводы ученых, вероятно, были вполне справедливы в эпоху железного занавеса. В условиях же открытых границ и резко возросшего количества контактов между носителями английского языка и билингвами из разных стран такие утверждения звучат в определенной степени полемично. В настоящее время общепринятым в мировой лингводидактике является понимание того, что как среди преподавателей-носителей языка, так и среди преподавателей-неносителей языка есть более квалифицированные и менее квалифицированные специалисты [Cook, 1999; Holliday, 2005]. Кроме того, билингвы, в том числе и изучившие английский язык в аудиторных условиях, могут иметь такой уровень языковой компетенции [Jenkins, 2005; Rogers, 2005; Modiano, 2007],  который позволяет им преподавать английский язык во многих американских колледжах и университетах, где успешно работают и преподаватели из России. 


В представленной монографии за рабочую основу принято широкое понимание искусственного билингвизма, сформированного вне прямых контактов с носителями языка в процессе сознательного обучения, организуемого и контролируемого преподавателем – неносителем языка  в специально созданных условиях аудиторного обучения (по стандартным методикам) в учебных группах (как малых социальных группах закрытого типа). При этом изучаемый иностранный язык выполняет ограниченный набор социальных функций. Уровень языковой компетенции билингвов признается различным: от совершенного владения изучаемым языком до слабого.

Очевидно, что наиболее объективно изучить явления, происходящие в процессе использования неродного языка вне естественной языковой среды возможно только на основании комплексного подхода к указанной проблеме с учетом всех взаимодействующих аспектов: лингвистических, психологических, социальных и других. Однако самым разработанным в теории искусственного билингвизма является лингвистический аспект, который будет кратко рассмотрен далее.

1.4.Лингвистический аспект билингвизма:
интерференция и фонетический акцент

Понятие «языковая интерференция» было разработано представителями Пражской школы. Однако о влиянии родного языка на второй при двуязычии писал Л. В. Щерба еще в 1915 году в «Избранных работах по языкознанию и фонетике» [Щерба, 1958а, с. 38]. Сам термин интерференция, под которым понимались «те случаи отклонения от норм любого из языков, которые происходят вследствие языкового контакта», «вторжение норм одной языковой системы в пределы другой»,  получил широкое распространение после опубликования монографии У. Вайнрайха «Языковые контакты» [Вайнрайх, 1979, с. 22–27]. 


В определении интерференции, как и в случае с билингвизмом, сложилось два основных подхода: узкий и широкий. Специалисты, понимающие интерференцию более узко, склоняются к определению рассматриваемого явления через понятие языковой нормы. Интерференция трактуется ими как внутренний процесс, возникающий при регулярном использовании двух или более языков и приводящий к различным нарушениям правил соотнесения языков, что отражается в речи двуязычного индивида в виде отклонений от языковых норм (Е. М. Верещагин, В. Ю. Розенцвейг, М. М. Михайлов).

Под интерференцией в широком смысле слова понимаются не только взаимодействия структур и структурных элементов языков в процессе языкового контакта, но и все изменения в структуре и моделях языка, в свойствах и составе его единиц, возникающие в результате введения элементов другого языка (Т. П. Ильяшенко, Ю. Д. Дешериев, Ю. А. Жлуктенко). З. У. Блягоз также относит к интерференции «все изменения структурных элементов языка в речи – в значениях, свойствах, в сочетаемости и “поведении” языковых единиц, – появляющиеся в результате взаимодействия языковых систем» [Блягоз, 1992, с. 223]. 


Помимо широкого и узкого понимания интерференции, популярно изучение данного явления в русле разных подходов, как лингвистического, социолингвистического, психолингвистического, так и методического. Кратко остановимся именно на лингвистическом аспекте интерференции, который исследовали многие выдающиеся лингвисты и целые языковые школы (У. Вайнрайх, 1953; Л. В. Щерба, 1958а, 1974; Э. Хауген, 1972; В. А. Виноградов, 1973, 1976, 1982, 1990; Г. М. Будренюк, В. М. Григоревский, 1978; Фонетическая интерференция, 1985; М. М. Ладченко, 1987; А. И. Шаповалов, 1989; Интерференция звуковых систем, 1998; Фонетическая вариативность: билингвизм и диглоссия, 2000). 

В рамках внутренней лингвистики теория языковых контактов изучает проблемы интерференции и специфики ее проявления в речи в виде иностранного акцента, переключения кодов, которые имеют место при билингвальной коммуникации и т.д. Считается, что при изучении неродного языка главную трудность представляет не овладение чужим, а борьба со своим [Реформатский, 1959, с. 176], необходимо преодолеть именно навыки родного языка, так как они есть «сито, через которое в искаженном виде воспринимаются факты чужого языка» [Трубецкой, 1960, с. 59]. Общей предпосылкой интерференции является то, что, говоря на втором языке, индивид использует навыки родной речи (например, навык различения звонких и глухих согласных), при этом навык на родном языке может как помогать, так и приводить к ошибкам в речи на неродном языке [Мечковская, 2000]. Обычно под термином «интерференция» понимается именно отрицательное влияние родного языка на изучаемый, ведущее к ошибкам и искажениям [Панькин, Филиппов, 2011, с. 60].  

Одна из современных трактовок сущности процесса интерференции заключается в следующем: осваивая неродной язык, индивид неосознанно переносит систему действующих правил, программу речевого поведения в родном языке на изучаемый. С этих позиций интерференцию определяют как «совокупность различных признаков выражения данного смысла в двух сопоставительных системах, образующих третью, в которой действуют законы родного и неродного языков. Интерференция вызвана сложностью введения и закрепления в памяти совокупности различных признаков третьей системы и бессознательным переходом к каждой из двух систем при построении и понимании текста» [Багана, Хапилина, 2010].


Тем не менее, на практике реализуются не все возможности интерференции. У. Вайнрайх отмечал, что разные люди с различным успехом преодолевают интерференцию, при этом  «точное описание взаимосвязей между языковыми, психологическими и общественно-культурными факторами, участвующими в современных <…> ситуациях языкового контакта, предполагает исследование двуязычия методами целого комплекса смежных наук» [Вайнрайх, 1972, с. 25-26]. 


Не случайно, что по мере накопления эмпирических фактов и углубления теоретического анализа среди ученых наибольшую популярность стали приобретать именно комплексные подходы к изучению интерференции. Из признания того факта, что «нет двуязычия без интерференции» [Розенцвейг, 1975, с. 27], следует вывод о том, что интерференцию можно ожидать на всех этапах формирования двуязычия, кроме того, одно и то же проявление интерференции может быть охарактеризовано с разных позиций. В связи со сложностью явления интерференции специалисты выделяют следующие ее виды [Закирьянов, 1984, с. 46–49]: 


1) по происхождению: внешняя (проникновение в речь на иностранном языке нетипичных явлений из родного языка) и внутренняя (появляется по внутриязыковой аналогии); 

2)  по характеру переноса навыков родного языка: прямая (непосредственный перенос каких-либо правил родного языка в речь на иностранном) и косвенная (не связана с непосредственным переносом, а вызывается отсутствием подобных явлений неродного языка в родном); 


3)  по характеру проявления: явная (когда в иностранную речь вводятся элементы родного языка) и скрытая (упрощение выразительных возможностей иноязычной речи из-за боязни ошибиться); 


4)  по лингвистической природе: уровневая – грамматическая, лексико-семантическая, фонетическая.


Оотрицательная фонетическая интерференция признается лингвистами наиболее яркой (Л. В. Щерба, А. А. Леонтьев, Н. А. Любимова, Г. М. Вишневская). Н. Б. Вольская считает, что «фонетическая интерференция, вызванная влиянием фонологической системы родного языка на изучаемый, является причиной нарушений произносительной нормы как в реализации фонем, так и в реализации просодических характеристик речи и воспринимается носителями языка как акцент» [Вольская, 1985, с. 51]. 


Основные причины фонетической интерференции достаточно глубоко исследованы. С лингвистической точки зрения к источникам интерференции и ее отражения в речи – акценту – относятся( «различия между двумя фонетическими системами» [Вайнрайх, 1979, с. 12], типологическое сходство вступающих в контакт языков, степень их генетического родства (Л. В. Щерба, В. А. Виноградов, Н. А. Любимова). Для характера речевого общения в лингвистически неоднородной среде небезразлично, являются ли используемые в этой среде языки генетически близкородственными: в случае близкого родства их взаимная интерференция, проявляющаяся в речи говорящих, более интенсивна и глубока, нежели в случае генетической отдаленности языков [Крысин, 2000, с. 153]. 


В коллективной монографии «Интерференция звуковых систем» рассматривается связь между порождением высказывания и восприятием сообщения на неродном языке [1987, с. 5]. Установлено, что в условиях интерференции обе стороны речевой деятельности (а именно порождение высказывания и восприятие сообщения на неродном языке) не являются полностью автоматизированными, и фонетическая интерференция проявляется в речи как при восприятии, так и при производстве, затрагивая перцептивную и артикуляционную базы, проявляясь в нарушении иерархии и взаимодействия слухо-произносительных навыков в речи на языке вторичной системы. В силу действия встречной активности артикуляционных центров коры головного мозга параметры воспринимаемого иноязычного звука моделируются в речеслуховой функциональной системе в виде «интерферированного» звукового образа, что приводит к появлению не только продуктивной (генеративной) интерференции, но и перцептивной интерференции [Трубецкой, 1960; Щерба, 1937, 1974; Розенцвейг, 1972б; Albert, Obler, 1978].

Следует учитывать, что глубина интерференции зависит и от субъективных факторов, таких как индивидуальные языковые способности, языковая компетенция говорящего, не менее важен и контроль со стороны учителей и преподавателей. Как справедливо полагал У. Вайнрайх: «Там, где школа оказывается в состоянии служить передатчиком сильной и яркой литературной традиции, там молодому поколению с успехом прививается бдительность к интерференции. В повседневной речи, стремящейся лишь к понятности, тщательностью произношения пренебрегают; здесь интерференция получает простор и легко входит в привычку» [Вайнрайх, 1972, с. 55-56].


Г. М. Вишневская разграничивает тесно связанные между собой понятия интерференции и акцента, так как «не всякая интерференция обязательно приводит к появлению признаков иностранного акцента в речи билингва, и не все признаки иноязычного акцента объясняются только влиянием навыков родного языка» [Вишневская, 1993а, с. 8–9]. Иностранный акцент в речи на неродном языке представляет собой совокупность всех интерференционных ошибок (фонетических, грамматических, лексико-семантических и других, допускаемых билингвом (или изучающим язык) [Панькин, Филиппов, 2011, с. 8]. Акцент также определяют как особый вид отклонения от литературной нормы, возникающего в ситуации билингвизма и характеризующющегося наличием супернормы, регулирующей речепроизводство билингва, прибегающего ко второму языку. Под супернормой понимается наложение нормы первичного языка (родного) на норму языка вторичного (иностранного) [Виноградов, 1972, с. 12–18]. Лингвистическим проявлением интерференции на фонетическом уровне является фонетический акцент, который есть следствием внесения в чужую фонологическую систему навыков своей фонологической системы (фонем, их релевантных и нерелевантных признаков, различного варьирования в разных позициях  с учетом положения относительно начала, середины и конца тех или иных единиц этой цепи, ритмико-акцентологических условий) [Реформатский, 1959, с. 155]. 


В чем же основные причины акцента? В процессе речевого общения внимание собеседников, как правило, направлено на содержание сообщения. Используя языковые средства, коммуникант формирует свою мысль. В то же время звуковой облик высказывания обычно не находится в сфере сознательного контроля. Как отмечает С. Д. Смирнов, действия могут превращаться в операции, когда они автоматизируются и перестают контролироваться сознанием, при изучении иностранного языка взрослым человеком освоение произношения отдельных звуков выступает в качестве особого действия и отвечает самостоятельной цели. Но после освоения этого действия оно теряет самостоятельную ценность и превращается в средство произнесения слов и передачи мысли. На уровне сознания в этом случае контролируется содержание речи, а звуковой состав регулируется подсознательно [Смирнов, 2005, с. 57]. Следовательно, фонетическая сторона речи создается как бы интуитивно. Однако в основе интуиции в данном случае лежат отработанные механизмы как звукопроизводства, так и звуковосприятия на родном языке. А. Б. Мишин считает, что легче устранить ошибки в грамматике, чем в фонетике, потому что в речевой деятельности наиболее автоматизированными и труднопреодолимыми являются произносительные навыки [Мишин, 1985, с. 99].

Нарушения на фонетическом уровне приводят к значительным затруднениям в общении с носителями изучаемого иностранного языка. Различные звуковые модификации, затрудняющие мгновенное опознавание произносимых слов, привлекают внимание слушающих, создавая у них впечатление иностранного акцента. Как отмечал С. И. Бернштейн, неодобрительное отношение к иностранному акценту отчасти является неосознанной формой протеста слушателя против принуждения к непродуктивной затрате умственной энергии. Отсюда ясно, что осознаванию и усвоению подлежат те произносительно-слуховые нормы, нарушение которых замечается представителями изучаемого языка [Бернштейн,1975, с. 18]. 


Психолингвистической причиной возникновения акцента можно считать межъязыковую, субъективную идентификацию говорящим «звуков второго языка с фонологическими эталонами родного языка, результатом чего в речи является звуковая субституция» [Виноградов, 1973, с. 253]. Л. В. Щерба писал, что, «изучая иностранный язык путем простого подражания… мы необходимейшим образом подставляем вместо иностранных звуков соответственные или ближайшие русские в полной уверенности, что мы с большим или меньшим успехом подражаем слышанному» [Щерба, 1937, с. 10]. Е. Д. Поливанов подчеркивал, что фонемы «настолько тесно ассоциируются у представителей каждого языка с его апперцептивной деятельностью (т. е. с актами восприятия слышимой речи), что он склонен бывает производить привычный для него анализ на основании своих элементарных фонологических представлений… даже в отношении слышимых им слов (или фраз) чужого языка, <…> иначе говоря, слыша чужое незнакомое слово, слушающий пытается найти в нем комплекс своих фонологических представлений» [Поливанов, 1968, с. 247]. 


Фонетисты говорят об акценте и как о системе неправильных навыков. Системный характер акцента обуславливается системностью языка, где каждая фонетическая единица определяет и все остальные, тем самым влияет и на всю систему фонем конкретного языка. Фонетический акцент проявляется в звуко-употреблении, ритмике, интонировании и, следовательно, представляет собой систему отклонений от норм изучаемого языка, соответствующих как парадигматике и синтагматике языка, так и его суперсегментному уровню (уровню интонации). То, что акцент – система, подтверждается наличием определенных отклонений в речи иностранцев разного возраста, по-разному владеющих неродным языком, имеющих разную языковую подготовку и разный культурный уровень [Вишневская, 1993, 2005].


В заключении данного раздела следует подчеркнуть, что так как не все потенциальные формы интерференции проявляются в речи билингва, что обусловлено воздействием множества взаимозависимых факторов как лингвистического, так и экстралингвистического происхождения [Будренюк, Григоревский, 1978; Розенцвейг, 1972б], то детальное описание интерференции в условиях языкового контакта возможно только с учетом экстралингвистических факторов, находящихся вне структурных различий данных языков.

1.5. Выводы

Краткий обзор научной литературы позволяет заключить:

1. ХХI век, характерной чертой которого стало масштабное распространение английского языка в мире, признан лингвистами эпохой билингвизма. Будучи по своей сути многоаспектными и многогранными, явления языкового взаимодействия и билингвизма исследуются комплексно, с учетом разных аспектов билингвизма, что позволяет объединить многочисленные эмпирические данные в общую картину. 

2. Существуют узкое и широкое понимания билингвизма: в узком смысле билингвизм означает свободное владение двумя языками: родным и неродным; в широком смысле – относительное владение вторым языком, умение даже в малой степени пользоваться им в определенных сферах общения. 

3. Наиболее полно разработан лингвистический аспект двуязычия, которое связывается со степенью владения вторым языком, проявляющейся в разном уровне интерферирующего воздействия родного языка, в межъязыковом балансе двух языковых систем в сознании говорящего. 

4. Сформировалось отдельное направление научных исследований, посвященных изучению функционирования английского языка как языка международного общения. Идет острая дискуссия об основах двуязычия, о дифференциации разных уровней владения языком, не ослабевает научный спор о терминологии, в частности о понятии носитель языка – эксперт в языке. 

5. По способу приобретения второго языка выделяются естественный и искусственный билингвизм. Естественное двуязычие формируется в результате длительной совместной жизни двух народов. Второй язык усваивается как необходимое средство общения разноязычных народов. Искусственный билингвизм возникает при специальном изучении второго языка в школе, в вузе, на курсах в отрыве от основной массы носителей этого языка. 

6. Характерные черты искусственного билингвизма следующие:

• изучающие иностранный язык в аудиторных условиях не имеют прямых и длительных  контактов с носителями языка и получают сведения
о неродном языке и иноязычной культуре, прежде всего, от преподавателя-неносителя языка, также испытывающего интерферирующее воздействие родного языка; 


• в условиях естественного языкового окружения усвоение неродного языка идет параллельно с приобщением к иной культуре, в аудитории же иностранный язык усваивается в основном как код в отрыве от культуры, которую он обслуживает;


• если изучение неродного языка в естественных условиях является средством достижения цели, а именно обмена информацией в процессе реальной практической деятельности, то при искусственном билингвизме целью является изучение языка как такового, а обмен информацией с носителями языка и тем более совместная деятельность с ними для многих студентов неязыковых специальностей является гипотетической перспективой;


• иностранный язык, изучаемый вдали от основной массы носителей языка, имеет ограниченный набор социальных функций, в основном сводимых к употреблению в рамках учебного процесса в форме монологической и диалогической речи по ограниченному набору тем.

7. В данном исследовании за  основу принято широкое понимание искусственного билингвизма, которое формируется вне непосредственных контактов с исконными носителями языка в процессе сознательного обучения, организуемого и контролируемого преподавателем – неносителем языка в специально созданных условиях аудиторного обучения (по стандартным методикам) в малых социальных группах закрытого типа (учебных группах). Изучаемый язык выполняет ограниченный набор социальных функций, при этом уровень владения иностранным языком учащихся признается различным: от свободного владения до слабого уровня.


8. При изучении неродного языка в аудиторных условиях доминирующую роль играет родной язык говорящего, второй язык возникает как продукт изучения через посредство родного, что приводит к явлению интерференции контактирующих языковых систем в речи билингва. С лингвистической точки зрения к источникам интерференции относятся( различия между двумя фонетическими системами, типологическое сходство вступающих в контакт языков и степень их генетического родства.


9. Интерференция имеет место на всех уровнях – фонетическом, лексическом, грамматическом. Однако отрицательная фонетическая интерференция особенно ощутима. Она проявляется в речи как при восприятии, так и при производстве и является лингвистическим источником акцента.

10. Так как язык может служить важнейшим средством человеческого общения только при условии, что он существует в речи в материальной форме произносимых и воспринимаемых звуков, то произношение есть базовая характеристика речи, основа для развития и совершенствования всех навыков общения на иностранном языке, что чрезвычайно актуально в условиях глобализации. В связи с этим научный интерес вызывают феномен фонетического акцента в речи билингвов, изучивших и использующих неродной язык в условиях аудиторного обучения, а также сами условия такого обучения, о чем речь пойдет далее.


Часть 2. Продуктивный фонетический акцент


в условиях искусственного билингвизма


2.1. Вводные замечания

В современном языкознании разработана социолингвистическая модель функционирования родного языка и речи, которая включает
в себя структуру взаимообусловленных составляющих, связанных как с физиологическими особенностями индивида, так и со спецификой формирования индивидуального речевого кода под влиянием социальных и экономических факторов. Подобная комплексная модель учитывает экстралингвистические и лингвистические аспекты речевой деятельности индивида с ориентацией в последнем случае на особенности фонетического, лексического, синтаксического планирования и реализации речевого высказывания индивидом в акте коммуникации, т. е. на особенности формирования индивидуального языкового варианта (идиолекта) [Потапов, 1997, с. 52]. Данная модель отражает функционирование речи в естественных условиях овладения и использования языка. 


В то же время концепция функционирования неродного языка, усвоенного в искусственных условиях, разработана в меньшей степени, при этом имеет место неравномерность в уровне исследованности отдельных аспектов. В значительной мере изучены лингвистические факторы, в частности интерференция со стороны родного языка. Однако, заметное влияние на функционирование неродного языка вне естественной языковой среды, и в том числе на степень выраженности фонетического акцента, оказывает ряд других сложных по воздействию факторов. Данные факторы, в частности специфика влияния социолингвистических и психолингвистических переменных на формирование индивидуального речевого кода в условиях неконтактного (аудиторного) билингвизма, требуют серьезного исследования. 


Далее представлен анализ реализации фонетического (продуктивного) акцента на сегментном уровне, сформированного в процессе обучения
и использования английского языка русскими студентами вне естественной языковой среды. Для того чтобы подобный анализ был более объективным, следует учесть специфику тех условий, в которых происходит формирование фонетической вариативности в речи билингвов, влияние особенностей произношения преподавателя-неносителя английского языка на иноязычное произношение его учеников, а также характер проявления фонетического акцента внутри малой социальной группы закрытого типа, к которой принято относить учебные группы. 


2.2. Особенности языковой социализации и речевого поведения билингвальной личности в учебной аудитории

В связи с тем, что в центре данного исследования находится речевое поведение билингвальной личности, представляется важным обратиться к  понятию языковой личности, которое ввел в научный оборот В. В. Виноградов, а  детально разработал Ю. Н. Караулов. Согласно последнему, языковую личность следует «трактовать не только как часть объемного и многогранного понимания личности в психологии, не как еще один из ракурсов ее изучения, наряду, например, с "юридической", "экономической", "этической" и т. п. "личностью",  а как вид полноценного представления личности, вмещающий в себя и психический, и социальный, и этический, и другие компоненты, но преломленные через ее язык, ее дискурс» [Караулов, 1989, с. 7-8]. Ученый справедливо отмечает, что в самом выборе языковой личности (ЯЛ) в качестве объекта лингво-психологического изучения заложена потребность комплексного подхода к ее анализу, необходимость выявления на базе дискурса не только ее психологических черт, но философско-мировоззренческих предпосылок, этно-национальных особенностей, социальных характеристик, историко-культурных истоков. 


Концепция Ю. Н. Караулова получила свое развитие в работах других лингвистов. В настоящее время известны различные подходы к изучению ЯЛ, определяющие статус ее существования в лингвистике, например полилектная (многочеловеческая) и идиолектная (частночеловеческая) личности (В. П. Нерознак), этносемантическая личность (С. Г. Воркачев), элитарная языковая личность (О. Б. Сиротинина, Т. В. Кочеткова), семиологическая личность (А. Г. Баранов), языковая и речевая личность (Ю. Е. Прохоров, Л. П. Клобукова), языковая личность западной и восточной культур (Т. Н. Снитко), словарная языковая личность (В. И. Карасик), эмоциональная языковая личность (В. И. Шаховский) [цит. по: Маслова, 2001, с. 119], вторичная языковая личность (И. И. Халеева), амбивалентная языковая личность (Н. С. Котова) и так далее. Все эти разносторонние подходы лишний раз подтверждают, насколько сложен и многогранен данный феномен.


 В рамках нашего исследования интерес представляет разработанная В. В. Красных структура ЯЛ, в которой он выделяет  следующие компоненты: 1) человек говорящий (личность, одним из видов деятельности которой является речевая деятельность); 2) собственно языковая личность (личность, проявляющая себя в речевой деятельности, обладающая совокупностью знаний и представлений); 3) речевая личность (личность, реализующая себя в коммуникации, выбирающая ту или иную стратегию и тактику общения, репертуар средств); 4) коммуникативная личность (конкретный участник конкретного коммуникативного акта, реально действующий в реальной коммуникации) [Там же. С. 120]. Представляется логичным вывод, который делает Е. К. Черничкина, полагая, что, так как коммуникация является естественной средой существования личности, то любая личность, в первую очередь – коммуникативна [Черничкина, 2007]. 


Так как ЯЛ  участвует во всех типах коммуникации, при ее описании учитываются не только индивидуальные характеристики, но и нормы речевой деятельности той или иной социальной группы. Поэтому понятие индивидуальной языковой личности, по мнению Л. П. Крысина, следует противопоставлять понятию, характеризующему индивида как члена коллектива, малой группы, а именно понятию коллективной языковой личности [Крысин, 1989]. Однако, как подчеркивает В. П. Конецкая, само понятие коллективной ЯЛ может быть принято «лишь условно, так как сущность языковой личности в основе своей остается стабильной по главным параметрам, хотя, несомненно, индивидуальные характеристики совершенствуются в процессе социализации индивидуума и варьируются в соответствии с коммуникативной сферой, социальной ситуацией и типом коммуникации» [Конецкая, 1997, с. 164-165]. 

Далее необходимо выяснить, что представляет собой языковая социализация личности. Как известно, человек усваивает язык, общаясь с другими людьми в определенной социальной среде. Социализация понимается как процесс усвоения человеческим индивидом определенной системы знаний, норм и ценностей, позволяющей ему функционировать в качестве равноправного члена общества. Если социализация включает в себя как социально-контролируемые процессы целенаправленного воздействия на личность (воспитание), так и стихийные, спонтанные процессы, влияющие на ее формирование [БСЭ, 1953, с. 221], то языковая социализация представляет собой процесс развития индивида в широкой системе социально-языковых отношений посредством их усвоения, то есть процесс становления языковой личности. Как подчеркивает В. П. Тимофеев, социализация личности (в том числе и языковая) осуществляется в течение жизни человека, так как личность – это тоже развивающийся социальный субъект. Социальная среда в конкретной пространственной и временной ограниченности жизни индивида может быть сведена только к микросреде (как непосредственной сфере интеллектуальной и физической жизни человека, в которой реализуется его речевая деятельность). На определенном жизненном этапе человек, будучи членом нескольких языковых коллективов, выполняет определенную социальную функцию или социальную роль. Каждый из таких коллективов имеет свои социальные признаки и продолжительность существования (семья, школьный и студенческий коллективы, производственные коллективы и так далее) [Тимофеев, 1971]. 


Не случайно, что языковой коллектив рассматривается в качестве исходного понятия социолингвистического анализа и определяется на основе как социальных, так и языковых признаков (наличие социального взаимодействия и единство языковых признаков) [Швейцер, 1990, с. 481–482]. По мнению У. Лабова, в пределах одного речевого коллектива общественное отношение к языку в высшей степени однородно, поэтому целесообразно определять речевой коллектив (или речевую общность) как группу говорящих, объединяемую одинаковыми социальными установками по отношению к языку [Labov, 1970; Лабов, 1975а]. Понятие языкового, или речевого, коллектива, как считает А. Д. Швейцера, должно быть в достаточной мере универсальным и всеобъемлющим, охватывающим большие и малые социальные общности [Швейцер, 1976б, с. 74–75]. Сходную позицию занимает Дж. Фишман, относящий к речевому коллективу небольшой коллектив (малую группу), члены которой объединены взаимодействием в рамках лишь одной социальной функции [Fishman, 1971]. 


Следует учитывать, что язык представляет собой высокоструктурированную абстрактную систему, общую для всех членов речевого коллектива, но проявляющуюся лишь в виде индивидуального поведения [Белл, 1980, с. 36]. Не теряют своей актуальности наблюдения Фердинанда де Соссюра, который писал: «У речевой деятельности есть и индивидуальная и социальная сторона, причем нельзя понять одну без другой» [Соссюр, 1933, с. 328]. Социолингвисты отмечают, что в процессе языковой социализации личности важную роль играют так называемые языковые авторитеты, то есть лица или среда, наиболее полно выражающие социальную, профессиональную, культурную и языковую сущность данного коллектива. Авторитет может быть осознанным или неосознанным, но он всегда конкретен. У него может быть заимствована интонация, особенности произношения отдельных звуков, формы слова, синтаксические конструкции, манера разговора, жесты, мимика [Тимофеев, 1971]. Следовательно, языковая социализация личности напрямую связана с окружающей социальной и языковой средой, реальным воплощением которой являются те или иные языковые авторитеты.


В рамках нашей работы интерес к преподавателю иностранного языка как возможному языковому авторитету вызван рядом причин. Прежде всего, в учебных условиях, традиционно воспроизводимых в образовательных учреждениях Российской Федерации, преподаватель иностранного языка выступает посредником между носителями языка и студентами. Как подчеркивает А. Е. Карлинский, он не только репрезентирует перед учащимися идеального билингва, свободно говорящего на иностранном языке, но является также носителем сознательного начала, позволяющего контролировать процесс усвоения второго языка и управлять этим процессом в условиях искусственного билингвизма [Карлинский, 1990, с. 43]. Необходимо принять во внимание, что сам преподаватель испытывает интерферирующее воздействие родного языка и по объективным причинам не может в полной мере знать все границы фонетического варьирования, допустимые в изучаемом языке в конкретный период времени. 

Кроме того, характер оценки речевой деятельности билингва в искусственных условиях обучения имеет свои особенности. При естественном билингвизме имеет место определенная терпимость к ошибкам в речи, особенно если они не нарушают коммуникацию: важно не то, как человек говорит, а то, что он говорит. В аудиторных условиях обучения основное внимание направлено на достижение правильности речи на иностранном языке. Борьба с ошибками при искусственном билингвизме поглощает большое количество времени и нервной энергии как студентов, так и преподавателей. Критерием оценки в этом случае является не коммуникативная ценность речи, а ее форма, то есть степень соответствия нормам данного языка. Но так как преподаватель сам является билингвом и вследствие этого может допускать ошибки в речи на иностранном языке, то оценка речевой деятельности учащихся связана с определенными трудностями [Там же]. 


По мнению Г. М. Вишневской, усвоение неродного языка в ситуации искусственного билингвизма делает выбор языковой нормы принципиально важным. Для носителя языка вариативность речи, возникающая при изменении темпа речи, переходе от неполного к полному типу произношения, при смене стиля изложения, является вполне естественным явлением. Для изучающего иностранный язык освоить вариативность речи на иностранном языке объективно сложно. Обучение иноязычной фонетике ориентировано на определенный тип произношения и стиль произнесения, а отступления от первого или второго представляются для неносителя языка недопустимыми нарушениями. В результате, будучи заключенным в «прокрустово ложе» нормы произношения, обучающийся индивид лишает свою речь той вариативности, которая придает речи естественность и экспрессивность [Вишневская, 2002, с. 29–30]. Другой проблемой является психологическая неуверенность в использовании иностранного языка, которая, по наблюдениям В. В. Кабакчи, проявляется в гиперкоррекции, т. е. в стремлении максимально точно, педантично следовать нормам данного языка, избегая всяческих инноваций. Ученый имеет в виду тех, кто в достаточной степени владеет иностранным языком, и не рассматривает распространенные случаи, когда учащийся допускает ошибки при общении на иностранном языке [Кабакчи, 2007, с. 52]. Вероятно, подобная гиперкорректная речь на иностранном языке может быть свойственна и самим преподавателям-неносителям языка, многие из которых в течение всей профессиональной жизни не имеют возможности посетить страну преподаваемого языка.


Однако в настоящее время популярность коммуникативного подхода к обучению иностранным языкам, а также доступная возможность использовать в учебном процессе программы иностранных СМИ (BBC, CNN и другие средства зарубежной массовой коммуникации) позволили как преподавателям иностранного языка, так и учащимся расширить свое представление о варьировании языковой нормы в естественных условиях. Думается, что отношение к ошибкам в речи учащихся со стороны преподавателей стало в какой-то степени более терпимым, особенно если речь не идет о подготовке профессиональных специалистов по языку. Тем не менее доминирующая и основополагающая роль преподавателя-неносителя языка в процессе усвоения иностранного языка вне естественной языковой среды продолжает сохраняться. 


В связи с развитием процесса глобализации, который радикальным образом затронул и систему обучения английскому языку в мире, в зарубежных специализированных публикациях идет серьезное обсуждение темы «преподаватель английского языка – носитель языка» (Native English-speaking teacher / NEST) и «преподаватель английского языка – билингв» (Non-native English-speaking teacher / NNEST) [Medgyes, 1992; Prodromou, 2003;  Llurda, 2004; Meng, 2006; Liu, 2006 и другие].  Основной вывод, который делают исследователи, заключается в том, что преподаватели (как носители языка, так и неносители) имеют свои достоинства и недостатки. Среди положительных характеристик преподавателей-неносителей языка отмечаются их способность предоставить ученикам эффективную стратегию изучения языка, проверенную на собственном опыте; их возможность быть моделью для своих студентов; их способность понимать и прогнозировать трудности, с которыми сталкиваются студенты [Medgyes, 1992]. Как показывают опросы студентов-билингвов, прошедших языковые курсы у преподавателей обеих категорий, атмосфера на занятиях преподавателей-билингвов более напряженная и стрессовая, чем у носителей языка, которые гибко оценивают достижения своих студентов, однако преподаватели-билингвы активнее используют новые технологии обучения,
и конечные результаты в обучении иностранному языку, как ни странно, у них выше, о чем свидетельствую три четверти опрошенных студентов [Liu, Zhang, 2007]. Существует мнение, что основной недостаток преподавателей-неносителей языка – это их неспособность достигнуть уровня владения языком как родным (native competence) [Medgyes, 1992]. Однако в целом ряде англоязычных публикаций по указанной теме, которые анализировались в Части 1, высококвалифицированные преподаватели-билингвы, работающие в разных регионах мира, в том числе и США и Европе, считаются настоящими экспертами в английском языке (речь идет, прежде всего, об английском как языке международного общения) [Rajadurai, 2005]. Как справедливо отмечает Г. Брайн: «a fairly recent phenomenon in Western academia is the increasing presence of foreigners as teachers, researchers and scholars in almost every discipline including ELT» [Brain, 1999, р. xvii], что свидетельствует о высокой компетенции преподавателей-неносителей языка.


Другой отличительной особенностью процесса обучения иностранному языку в российских высших учебных заведениях является то, что в аудитории устная коммуникация на иностранном языке имеет ограничения не только по плотности общения, тематике, коммуникативной ситуации, но и по составу участников. Как правило, учебный процесс осуществляется в закрытых, малочисленных по своему составу (до 10–12 человек) академических группах, когда в процессе обучения отсутствуют контакты не только с носителями языка, но и с членами других учебных групп, что вызвано спецификой традиционной организации учебного процесса. Студенты данной академической группы и преподаватель выполняют роли «говорящий–слушающий». В связи с этим основная задача коммуникации (донести информацию в понятной для партнеров по общению форме) заметно упрощается, ведь вероятность быть непонятым членами своей учебной группы и преподавателем минимальна. Представляется логичным предположить, что в таких изолированных коммуникативных условиях в произношении членов отдельных учебных групп могут появиться специфичные фонетические особенности, распространенные только в этих группах. 


Подобные группы в социологии и социолингвистике принято относить к малым социальным группам закрытого типа, которые представляют собой немногочисленные по составу устойчивые объединения людей, связанных общей целью своей деятельности и находящихся
в непосредственном контакте [Шибутани, 1969; Донцов, 1979, 1984; Кричевский, Дубовская, 1991]. Под малой социальной группой А. В. Занадворова понимает малочисленную социальную группу, члены которой объединены общей деятельностью и находятся в личном контакте, что является основой для возникновения как эмоциональных отношений в группе (симпатии, неприязни и безразличия), так и особых групповых ценностей и норм поведения [Занадворова, 2003, с. 367]. Принципиально важным является утверждение специалистов, что группа не является «простой суммой вошедших в нее людей, а представляет собой самостоятельное целостное явление со своими собственными характеристиками, не сводимыми к индивидуальным характеристикам ее членов, закономерностями жизнедеятельности» [Талайко, 2007, с. 180]. К таким общим для отдельной социальной группы характеристикам зарубежные и отечественные социолингвисты, прежде всего, относят особенности произношения членов данной социальной группы, о чем речь пойдет далее. 


Важным понятием в теории малых групп является понятие референтная группа. Человек является одновременно членом нескольких социальных групп, однако нормы и ценности этих групп не всегда совпадают. Л. П. Крысин пишет: «В этом случае индивид часто отдает предпочтение нормам и ценностям той группы, с которой он чувствует себя связанным наиболее тесно и мнением членов которой особенно дорожит. Такая группа называется референтной» [Крысин, 1989, с. 80]. Референтная группа – это группа, на которую ориентируется человек в своих ценностях и поведении [Талайко, 2007, с. 179]. Проблема отношений межличностной значимости в малых группах, в том числе и студенческих, разрабатывается в работах отечественных и зарубежных психологов и социологов [Петровский, 1991; Коломинский, 2000; Смирнов, 2005;  Кондратьев, 2006; Кондратьев, 2007; Талайко, 2007]. По форме организации деятельности студенческая группа является официальной и представляет собой ближайшую среду, в которой студент впервые реализует свои профессиональные возможности, участвует в различных видах учебно-профессиональной деятельности, усваивает общественные критерии отношения к себе как субъекту будущей деятельности, вырабатывает установки, связанные с профессией.


В монографии анализируются результаты экспериментально-фонетического исследования, которое проводилось с участием студентов I курса групп с углубленным изучением фонетики (конец первого года обучения) и студентов II курса общих групп (III семестр). Как считает психолог Ю. М. Кондратьев, субъектность студента не может быть «описана, объяснена и понята без учета социально-психологической характеристики социальной ситуации развития и, прежде всего, его позиции в системе взаимодействия с ближайшим референтным окружением» [Кондратьев, 2007, с. 56]. По экспериментальным данным Ю. М. Кондратьева, учебные группы студентов на разных курсах имеют качественно отличный уровень социально-психологического развития, проходя в рамках своей жизнедеятельности ряд этапов – от «становящихся», затем «зрелых» и до, по сути дела, «умирающих» контактных сообществ. При этом интрагрупповая структура на каждом из вышеперечисленных этапов носит специфическую форму как в аттракционном, референтном, так и во «властном» плане. Подобная специфика решающим образом влияет на характер взаимоотношений и в системе «студент–студент», и в системе «педагог–студент»». Картина распределения социометрических статусов в группах I курса демонстрирует традиционную схему аттракционных отношений в любом «становящемся» малом сообществе: процесс статусной дифференциации, процесс перерастания диффузной группы в группу типа «просоциальной ассоциации» продолжается [Там же, с. 63–64]. При этом для преподавателей наиболее референтными первокурсниками в сфере межличностных отношений являются высокостатусные студенты, которые более активны на занятиях, что определяет аттракционные предпочтения педагогов. Логично предположить, что для студентов I-II курсов, совсем недавно изменивших свой социальный статус, вузовский преподаватель иностранного языка является референтно значимым. С другой стороны, на младших курсах в учебных группах происходит объективный процесс становления коллектива, который не может не отразиться на особенностях произношения членов данного коллектива, в том числе и в произношении на иностранном языке.


2.3. Метод анализа ошибок в лингвистике,
психолингвистике, социолингвистике и лингводидактике

Исследование фонетического акцента в данной работе основывается на анализе разного рода произносительных ошибок, индивидуальных и групповых особенностей в произношении английских фонем участниками эксперимента. Следует отметить, что те или иные отклонения в речи всегда привлекали лингвистов, давая не только пищу для размышлений, но и эмпирическую базу для теоретических выводов. Не случайно Л. В. Щерба считал, что роль разного рода ошибок в речи, «роль этого отрицательного материала громадна и совершенно еще не оценена в языкознании» [Щерба, 1956, с. 259]. Такой исследовательский подход, как анализ ошибок, применяется в лингвистике, лингводидактике, в исследованиях по межкультурной коммуникации, социолингвистике. 


В лингвистике метод анализа типичных ошибок в сочетании с сопоставительным (контрастивным) методом используется при изучении интерференции. Сопоставительный структурно-лингвистический анализ позволяет прогнозировать вероятность проявления интерференции, а анализ ошибок дает возможность отбирать и классифицировать нестандартные языковые явления в речи билингвов. Это помогает не только исследовать результат интерференции – иностранный акцент, но и определять конкретные случаи интерференции и ее характер. Сочетание этих двух методов считается обязательным, так как прогнозируемые в результате сопоставления ошибки не всегда актуализируются в речи [Будренюк, Григоревский, 1978]. Однако, по признанию ряда специалистов, контрастивный анализ и анализ ошибок во многих случаях имеют узкую теоретическую направленность, носят констатирующий характер и позволяют решить лишь проблему прогноза фонетических нарушений, что недостаточно с практической точки зрения. Как справедливо замечает А. А. Залевская, «представители разных исследовательских подходов неизбежно осознают необходимость выхода за рамки применения отдельных процедур и формирования комплексных программ научных изысканий. При этом в дополнение к КА (контрастивному анализу), АО (анализу ошибок)
и ИМ (интроспективным методам) используются также наблюдение
и эксперимент, привлекаются искусственные языки для выявления принципов переработки человеком незнакомого ему языка и т. д.» [Залевская, 2000, с. 310].


Ошибки в иностранном языке рассматриваются специалистами по лингводидактике как «результат неправильной операции выбора языковых средств иностранного языка для выражения правильно запрограммированной мысли» [Будренюк, Григоревский, 1978, с. 30]. Среди причин неправильного выбора выделяют семантическое, структурное и функциональное отождествления явлений родного и иностранного языков,
а также влияние таких факторов, как переосмысление из-за недопонимания, возникновение неправильных ассоциаций. Овладение языком сопровождается формированием языковых навыков через практику
и подкрепление, но так как к моменту освоения второго языка навыки пользования первым языком уже прочно усвоены, они оказывают решающее влияние на становление новых навыков второго языка: имеет место перенос уже имеющихся навыков. Сопоставительный же анализ систем двух языков позволяет выявлять факты совпадения и расхождения и обнаруживать «критические моменты», которые необходимо учитывать для предотвращения интерференции [Залевская, 2000]. 


Считается доказанным тот факт, что только часть ошибочных реализаций в речи билингва может быть объяснена за счет влияния родного языка. К такого рода ошибкам относят межъязыковые (interlingual errors), то есть ошибки межъязыковой интерференции. В то же время встречается множество типичных ошибок в речи иностранцев, появление которых нельзя объяснить только влиянием родного языка. Ошибки такого рода получили называние внутриязыковых (intralingual). Подобные ошибочные реализации отражают специфику процесса овладения языком, ход этого процесса, поэтому их определяют и как «ошибки развития» (developmental) [Там же, с. 298]. 

Анализ фонетических ошибок, как правило, ограничивается лингвистическим и психолингвистическим аспектами, при этом возникновение ошибочных реализаций объясняется фонетической интерференцией, другие аспекты во внимание не принимаются. Считается, что характер произносительных ошибок при усвоении иностранного языка зависит от двух основных факторов: 1) от соотношений между фонематическими системами языков и 2) от особенностей фонетической реализации звуков в них, т. е. от артикуляторных навыков, характерных для обоих языков [Weinreich, 1953]. Типология прогнозируемых ошибок в произношении русскоязычных билингвов, говорящих на английском языке, представлена во многих работах специалистов по фонетике [Торсуев, 1950, 1953, 1975, 2008; Кулешов, Мишин, 1981, 1987; Мишин, 1983, 1985; Леонтьева, 2004; Соколова, Гинтовт, Тихонова, Тихонова, 2006]. Характеристика особенностей английского артикуляционного уклада содержится в публикациях зарубежных и отечественных лингвистов [Кулешов, Мишин, 1987; Gimson, 1978, 2008; Dauer, 1993; Roach, 2000]. 

Согласно современным представлениям, обучение иноязычному произношению должно быть нацелено на естественное, социально и культурно приемлемое звучание иностранной речи. А. Н. Леонтьев высказывался за необходимость определения оптимума требований при обучении произношению: «Так, мера для определения требований к фонетике речи – это, как ее называют в теории коммуникации, степень интеллигибельности речи, т. е. ее “понимаемости” собеседником, владеющим данным языком как родным» [Леонтьев, 2004, с. 33]. Специалисты убеждены, что главное требование к произношению – это не только членораздельность и понятность речи, но и обеспечение функциональной стороны высказывания.


В естественной языковой среде у билингвов происходит нечто вроде слияния словарных запасов двух языков в единый фонд лексических нововведений, которые возможно исследовать не только с точки зрения механизма интерференции, но и с точки зрения фонологической, грамматической, семантической и стилистической адаптации. По данным З. Г. Прошиной, взаимодействие контактирующих языков и их взаимовлияние приводит к появлению ошибок, девиаций, инноваций, что, в свою очередь, способствует изменению норм языка [Прошина, 2001, с. 55]. Ошибка в речи билингва рассматривается носителями английского языка как нечто неприемлемое для языковой нормы английского языка. Девиации и инновации появляются в результате функционирования английского языка в новой (неанглийской) языковой и культурной среде. За каждым видом девиации стоят определенные когнитивные особенности картины мира, свойственной данному этносу [Там же, с. 125]. А. Бамгбоуз считает, что девиация переходит в разряд инновации, если она появляется в речи большинства говорящих на акролекте, то есть становится нормативной особенностью того или иного регионального варианта или признаковой чертой, сознательно используемой в речи образованными носителями той или иной разновидности английского языка [Bamgbose, 1992, цит по: Прошина, 2001]. 


Интерес к речевым ошибкам проявляют и специалисты по межкультурной коммуникации, разрабатывающие понятия межкультурной компетенции, лингвистической компетенции, коммуникативной значимости ошибок и отклонений. Часть нестандартных явлений в речи билингвов объясняется отсутствием или недостатком точности, зависимой от уровня лингвистической компетенции билингвов. Если же включение в речь некоторых языковых особенностей зависит от уровня межкультурной компетенции говорящего, то их оценивают с точки зрения уместности, то есть обусловленности социокультурным контекстом, и коммуникативной значимости, то есть влияния на эффективность коммуникации [Иванкова, 2007; Григорьева, 2004]. 


В социолингвистических исследованиях особое внимание уделяется разного рода ошибочным реализациям, так как некоторые из них традиционно рассматриваются в качестве социолингвистических переменных и социальных маркеров, являющихся основными операционными единицами в исследованиях такого рода [Labov, 1966; Лабов, 1975; Белл, 1980; Trudgill, 2000; Wells, 2000, 2008]. Говоря о формальных средствах исследования внутреннего варьирования в речевом коллективе, У. Лабов писал: «…модели этого варьирования довольно прозрачны и не требуют для своего обнаружения статистического анализа записей речи сотен информантов… Основные модели, например, классовой стратификации выявляются уже на выборке в 25 человек. В высшей степени регулярные типы стилистической и социальной стратификации устанавливаются даже в том случае, когда наша индивидуальная ячейка содержит всего пять говорящих, и мы имеем не более чем по 5–10 примеров данной переменной на каждого. С такими регулярными и воспроизводимыми данными мы в состоянии определить, что значит “стилистическое”, или “социальное”, значение» [Labov, 1970, р. 30–87; Лабов, 1975а, р. 115–116]. Социолингвистические переменные характеризуются соотнесенностью, с одной стороны, с определенным уровнем языковой структуры (фонологическим, морфологическим, синтаксическим, лексико-семантическим), с другой – с варьированием социальной структуры или социальных ситуаций. Так, А. С. Герд обратил внимание, что у разных людей сильно различается степень владения литературным языком: даже в официальной речи лекторов, профессоров, учителей, писателей, художников встречается множество фонетических и акцентологических отклонений [Герд, 2005, с. 26]. 


На огромном массиве экспериментального материала социолингвисты доказали, что в естественной языковой среде особенности произношения коррелируют с уровнем образования, социальным статусом, возрастом, местом рождения и проживания, намерениями и другими качествами личности говорящего, т. е. являются проявлением социолингвистической компетенции индивида. Р. Белл подчеркивает, что в центре внимания социолингвистики находится социальная группа и используемые ею языковые переменные, а также соотнесенность этих переменных с традиционными демографическими единицами социальных наук, а именно возрастом, полом, принадлежностью к определенному социально-экономическому классу, региональной группировкой, статусом и т. д. [Белл, 1980, с. 43]. 


Далее представлены результаты экспериментально-фонетического исследования, проведенного на кафедре иностранных языков гуманитарных факультетов Петрозаводского государственного университета. 

2.4. Материалы и методика экспериментально-фонетического исследования


Решению провести описанный ниже эксперимент предшествовал длительный период наблюдения за речевым поведением студентов-билингвов  из отдельных учебных групп (более 50 групп, свыше 600 человек) и их преподавателей английского языка во время учебных занятий и годовых экзаменов. Вопреки ожиданиям, что использование современных фонетических курсов, аудио и видео (аутентичных) материалов заметно улучшит иноязычное произношение билингвов и позволит в значительной степени минимизировать отсутствие естественного языкового окружения, проведенные наблюдения показали, что произношение студентов большинства учебных групп имеет отличительные черты, свойственные не только групповому речевому коду, но и в определенной степени сходные с особенностями произношения преподавателя-неносителя языка.


Проявления фонетического акцента в ситуации искусственного билингвизма в данной работе изучается на уровне сегментной фонетики (через анализ произносительных ошибок и других особенностей, характерных для речи испытуемых, без учета интонации), что обосновывается во Введении. Автор также использует широко распространенный в западной социолингвистике подход, согласно которому принадлежность коммуниканта к социальной группе определяется с учетом (помимо других признаков) именно  особенностей реализаций тех или иных фонем как социальных маркеров в речи (W. Labov, P. Trudgill, K. Scherer, L. Milroy). Кроме того, так как экспериментальным материалом послужили записи чтения испытуемых, был учтен еще один момент. Дело в том, что просодическое оформление спонтанной речи и чтения определяется разными психомыслительными и физиологическими факторами. Если в спонтанной речи используется инвентарь интонационных средств, характеризующихся широким диапазоном  речевой вариативности, то, как считает В. В. Наумов (и с этим трудно не согласиться), читающий человек, опираясь на визуальное восприятие и обработку графического материала, не имеет столь широких возможностей реализации интонационной системы языка [Наумов, 2009, с. 162-163]. 

Экспериментальная часть включает три этапа. На первом из них проводился слуховой анализ реализаций английских фонем русскими студентами и преподавателями. Второй этап состоял из аудиторского эксперимента по опознанию разными группами аудиторов изолированных слов, произнесенных дикторами с различным уровнем владения языком. На третьем этапе анализировалось восприятие степени иностранного (русского) акцента английскими аудиторами.


Цель первой серии опытов – изучить особенности фонетического варьирования в речи студентов неязыковых специальностей, обучающихся неродному языку в условиях искусственного билингвизма. Особое внимание уделяется роли преподавателя, разных режимов обучения иноязычной фонетике, а также особенности проявления фонетического акцента в малых социальных группах закрытого типа, к которым относятся учебные группы. Исходя из указанной цели, ставились следующие задачи: 


1. проанализировать фонетическую вариативность в речи студентов
и их преподавателей на примере реализаций английских фонем; 


2. выявить типичные ошибки в произношении английских фонем взрослыми русскоязычными билингвами; 


3. установить наличие влияния особенностей произношения преподавателя, применяемой методики обучения фонетике на произношение студентов; 


4. определить наличие особенностей в произношении английских фонем, характерных для дикторов из разных учебных групп (малых социальных групп закрытого типа);


5. разработать типологию произносительных особенностей на сегментном уровне в речи взрослых билингвов, усвоивших и использующих английский язык в аудиторных условиях, с учетом социолингвистического аспекта. 

При подготовке материала исследования было решено обратиться к классификации стилей речи, которую разработал У. Лабов, выделив несколько подвидов официального и неофициального стилей в зависимости от степени контроля и уровня внимания, с которыми говорящий относится к звучащей стороне речи: 1) непринужденная речь (casual speech); 2) отчетливая речь (formal speech); 3) чтение письменного текста (reading-passage style); 4) чтение списка слов (word-list style); 5) чтение минимальных пар [Labov, 1970: 35–824; Лабов, 1975а: 119–124]. Наличие вариативности реализаций фонем в разных типах речи доказано и отечественными лингвистами [Васильева, Тананайко, Шерстинова, 2002, с. 164-176; Скрелин, Евдокимова, 2008, с. 42-47].

В представленной работе анализируется фонетическое варьирование, проявляющееся в официальном стиле говорения при сознательном контроле дикторов за звуковой стороной речи, что, с нашей точки зрения, снижает возможность случайного выбора и обеспечивает больший уровень объективности. Дикторам предлагались следующие задания: 1) озвучить отрывок из сказки О. Уайльда «Преданный друг» [Wilde, 1970, с. 53–54]; 2) прочитать предварительно подобранные слова, содержащие все английские согласные и гласные фонемы в начальной, интервокальной и конечной позициях, включая список слов, составленный А. Гимсоном и содержащий английские согласные фонемы во всех фонетических позициях и сочетаниях [Gimson, 1978]. Общее число проанализированных реализаций английских согласных и гласных в произношении 40 испытуемых составило 121 560 фонем. Весь собранный материал был подвергнут слуховому анализу, выполненному автором исследования. 


Характеристика дикторов. В качестве объекта исследования были выбраны 40 информантов: 35 студентов и 5 преподавателей из пяти академических групп гуманитарных специальностей. Для удобства экспериментальные группы обозначены латинскими буквами A, B, C, D, E. Испытуемых отбирали строго по рекомендации преподавателей; их знания по иностранному языку оценивались как «отличные» и «хорошие». Все дикторы имеют хорошо развитые фонематический слух и моторику, нарушения дикции не зафиксированы. Преподаватели английского языка, принимавшие участие в эксперименте, обладают нормативным произношением британского варианта английского языка со слабой степенью иностранного (русского) акцента, что подтверждается результатами аудиторского эксперимента с носителями английского языка. Преподаватели групп A и B имеют стаж работы по 7 лет, преподаватель группы С – 3 года. Данные специалисты преподают английский язык для профессиональной коммуникации (English for Special Purposes). Преподаватель группы D имеет стаж работы 6 лет, преподаватель группы E – 14 лет. Оба специалиста преподают практическую фонетику как отдельную дисциплину.

Характеристика используемых методик обучения фонетике иностранного языка. Преподавание фонетики английского языка в экспериментальных группах осуществляется в двух основных режимах. 


1. В группах общего профиля А, B, C (обозначим эти группы как ОГ) фонетика преподавалась в рамках общеобразовательной дисциплины «английский язык» в русле концепции «аппроксимации» [Васильев, 1979].  Применялся метод имитации с элементами акустико-артикуляторной фонетики при опоре на сопоставление изучаемого языка с родным; исправляются в основном фонологические ошибки. 


2. Студентам в специализированных группах D и E, углубленно изучающим английский язык (СГ), преподавалась отдельная дисциплина «практическая фонетика»; учащихся обучали британскому варианту английского произношения по методике, разработанной ведущими специалистами кафедры фонетики Санкт-Петербургского государственного университета. Изучалось не только аллофонное варьирование английских фонем, но и интонация, исправлялись фонологические, фонетические и интонационные ошибки. 


Анализ используемых методик преподавания фонетики продиктован отнюдь не стремлением выявить наиболее эффективные технологии обучения (что не входит в цели нашего исследования). Интерес вызывает тот факт, что разные режимы обучения иностранному языку обеспечивают различный уровень «внимания/невнимания» к звуковой стороне речи, который в современной социолингвистике принято учитывать не только при ранжировании стилей говорения (официальный/неофициальный), но и в целях социальной дифференциации типов произношения в британском варианте английского языка. Так, на вершине знаменитой пирамиды социальных и территориальных типов произношения, разработанной Питером Традгиллом, находится произношение RP, которым владеют только 3–5 % населения и которое, как правило, усваивается в частных элитарных школах закрытого типа (Итон, Регби), где отмечается повышенное внимание именно к звуковой стороне речи [Trudgill, 2000, с. 32].


Далее представлены результаты, полученные на первом этапе эксперимента.


2.5. Статистические данные о слуховом анализе реализаций
английских фонем русскими преподавателями и студентами общеобразовательных групп А, В, С

Сведения об особенностях произношения английских согласных и гласных фонем преподавателями и студентами (ОГ), зафиксированных в ходе слухового анализа, были статистически обработаны, что позволило выявить степень устойчивости и распространенности каждой конкретной реализации. Относительная частота той или иной реализации в речи отдельных групп информантов вычислялась путем отношения числа практических проявлений этой реализации в звучащем тексте к числу ее теоретически возможных проявлений (%).


Особенности реализаций английских фонем студентами и преподавателем группы А. В таблицах 1А-4А Приложения 2 представлены данные о распространенности тех или иных реализаций согласных в речи испытуемых из учебной группы А (ОГ). Все реализации английских согласных анализировались в составе трех подгрупп согласных, традиционно выделяемых по способу образования: смычные взрывные, сонанты и фрикативные. В отдельную таблицу вносились сведения о произносительных ошибках, зафиксированных во всех подгруппах согласных, а именно замена английских апикально-альвеолярных на русские дорсальные переднеязычные; чрезмерное смягчение согласных [t'], [d'], [p'], [b'], [k'], [g'], [f'], [v'], [s'], [z'], [n'], [m'] перед гласными переднего ряда /i:/, /ɪ/, /е/, /æ/; оглушение звонких согласных в конечной позиции; озвончение /d/ → [də], /b/ → [bə], /g/ → [gə], /v/ → [və], /z/ → [zə], /ʒ/ → [ʒ ə], /ð/ → [ðə], /dʒ/ → [dʒə] в конечной позиции (в словах типа road, cub, beg, prove, peas, clothe, besiege).


Дорсальная артикуляция и чрезмерная палатализация английских согласных практически не фиксируется в речи преподавателя группы А (0,6 и 1, 6 % соответственно), умеренное количество ошибок такого типа отмечается и в речи студентов (не более 30 %). Замены звонких согласных на глухие в конечной позиции достаточно распространены: в произношении студентов группы А (от 22, 3 до 52, 6 % случаев). Подобные  ошибки вызваны прежде всего интерферирующим влиянием русского языка; в речи преподавателя они отсутствуют. Кроме того, в произношении дикторов группы A были выявлены ошибочные реализации, возникшие в результате  некорректного обучения, а именно озвончение [də], [bə], [gə], [və], [zə], [ʒə], [ðə], [dʒə] в конечной позиции. При этом сам преподаватель, стремясь предотвратить оглушение конечных звонких, слишком звонко произносил их в 51, 5 % случаев, тем самым провоцируя этот тип ошибок у студентов (от 16, 6 до 37, 5 % от общего числа реализаций). 


Наиболее частотными ошибочными реализациями английских смычных взрывных согласных в речи дикторов группы А являются: 1) замена английских слабозвонких /b/, /g/ (в позиции перед ударной гласной) на русские полнозвонкие фонемы (фиксируется от 72 до 97 % от общего числа реализаций в произношении дикторов-студентов; в то же время преподаватель практически не делает подобных ошибок – 1, 7 % случаев); 2) отсутствие аспирации в начальной и интервокальной позициях (студенты реализуют такую ошибку от 44, 3 до 85 % от общего числа случаев,  преподаватель ‒ в 24, 4 % случаев). Подобные ошибки относятся к разряду прогнозируемых и вызваны, в первую очередь, интерферирующим воздействием русского языка. Влияние индивидуальных особенностей произношения английских смычных преподавателем на уровень распространенности ошибочных реализаций этой группы согласных в речи студентов в целом несущественно, однако чрезмерная аспирация конечных смычных глухих, вероятно, провоцируется самим преподавателем (см. таблицу 2А Приложения 2). 


К ошибкам, являющимся следствием некорректного обучения, можно отнести следующие: 1) чрезмерная аспирация [ph], [th], [kh] в конечной позиции (данные типы ошибок в речи учащихся отмечаются от 33 до 81, 4 % случаев; в речи преподавателя ‒ 37, 2 %); 2) наличие аспирации в начальной позиции после глухого фрикативного [sth], [sph], [skh] (в речи преподавателя такая ошибочная реализация встречается в 56, 5 % случаев; у студентов – от 17, 3 до 60, 1 % от числа возможных случаев); 3) чрезмерная аффрикатизация английских переднеязычных смычных взрывных [t(], [dʒ] (фиксируется в произношении учащихся от 23, 2 до 57 % реализаций, средний показатель по группе составил 40, 9 %, что почти в два раза превышает количество ошибок такого типа в речи преподавателя  – 18, 2 %). Высокий уровень распространенности этих неточных реализаций в произношении именно студентов группы А объясняется, вероятно, отсутствием систематической работы преподавателя по профилактике ошибок такого рода. 


Что касается реализаций английских сонантов, то преподаватель  группы  А не оглушает сонанты /l/, /w/, /r/, /j/ после глухих согласных тоько в 19, 4 %  случаев, однако в речи дикторов-студентов произносительные ошибки такого рода фиксируются от 56, 7 до 92, 5 % от числа возможных реализаций, что свидетельствует прежде всего о сильной интерференции со стороны русского языка. Преподаватель произносит веляризованный вариант [ł] в позиции перед гласными (что считается отклонением от нормы в британском варианте английского языка [Gimson, 2008,  p.216–217])  в  31, 6 %  случаев, в речи его студентов такая раелизация встречается от 36, 7 до 64, 5 % случаев. Можно предположить, что дикторы воспроизводят [ł] перед гласными под влиянием американского варианта английского языка (причем в произношении учащихся такое влияние проявляется в большей степени),  хотя не исключена и вероятность методической ошибки, спровоцированной стремлением не смягчать все английские согласные.

Замены /w/ → /v/, /r/ → дрожащий [r], вызванные интерферирующим воздействием родного языка, фиксируются только в произношении дикторов-студентов. Замена /ŋ/ → /n/  (от 2, 6 до 35, 8 % случаев), которая  наблюдается  в английских социальных диалектах, не рассматривалась нами как ошибочная.  Как в речи учащихся (от 17, 4 до 65 % от общего числа возможных реализаций), так и преподавателя (18, 8%) встречается замена губно-губного двухфокусного круглощелевого сонанта /w/ на губно- губной плоскощелевой  сонант [β].  В  Международном фонетическом алфавите (МФА) не предусмотрено отдельного символа для подобного согласного, поэтому в работе используется знак, предложенный Л. Р. Зиндером, для обозначения сходного согласного в аварском языке [Зиндер, 1979, с. 155].  


Реализация фрикативных. Преподаватель группы А в целом нормативно произносит английские фрикативные согласные, тем не менее, в речи дикторов-студентов присутствуют ошибочные раелизации этих согласных (см. табл. 4А Приложения 2). Наиболее частотными ошибками являются: замены /(/ → [š] (от 9, 7 до 61 % случаев); /(/ → [š'] (от 3, 2 до 35, 5 % случаев); /h/ → [х] (от 6, 3 до 100 % случаев); упрощения сочетаний фрикативных типа /f(/ → [f]; /f(s/ → [fs], [f(]; /f(f/ → [ff], [f(] (во фразах типа fifth floor); /vz/ → [v]; /t(/ → [(]; /t(s/ → [ts], [(s]; /(s/ → [(], [s]; /s(/ → [(], [s]; /ðz/ → [ð], [z]; /ðs/ → [ð], [s]; /s(s/ → [s(], [(s], [(], [s]; /zs/ → [s]; /zð/ → [z], [ð] (от 5 до 45 % случаев). Этот тип ошибок является прогнозируемым  вследствие интерференции. Вторая причина – отсутствие должного контроля со стороны педагога. Кроме того английские фрикативные согласные относятся к группе наиболее сложных для усвоения фонем, вызывающих затруднения и у носителей английского языка [Cho,  О(Grady, 1997,  р. 441]. Однако взаимные замены плоскощелевых /(/, /z/ на круглощелевые /s/, /z/ фиксируются в небольшом количестве в речи только четырех студентов, что в целом свидетельствует о регулярной работе преподавателя над произношением /(/, /z/.


Реализация гласных. Прежде чем проанализировать особенности реализаций английских монофтонгов и дифтонгов русскими билингвами, следует отметить, что различия в вокалических системах английского и русского языков весьма существенны, о чем пишут в свое статье «Восприятие гласных неродного языка и механизмы фонологического слуха» Л. В. Бондарко и Г. Н. Лебедева.  Система русских гласных включает шесть фонем, противопоставленных: 1) по трем степеням раствора (гласные верхнего подъема /i/, /ы, /u/, гласные среднего подъема /е/, /о/, гласный нижнего подъема /а/); 2) по трем рядам (гласные переднего ряда /i/, /е/, гласные заднего ряда /u/, /о/, /а/, гласный смешанного ряда /ы/); 3) по огубленности (огубленные /о/, /u/, неогубленные /а/, /е/, /i/, /ы/) [Бондарко, Лебедева, 1983, с. 5-6].   В то же время в английском языке кроме признаков “ряд”, “подъем”, “огубленность”, важна не только долгота гласного, реализующаяся фонетически как длительность, но и напряженность, влияющая на другие признаки гласного. Английские гласные противопоставлены по ряду, подъему и степени огубленности более дифференцированно, чем русские. Так, каждая из трех степеней подъема имеет широкую и узкую разновидность; гласные переднего и заднего ряда также реализуются в двух разновидностях: гласные переднего ряда, отодвинутые назад, и гласные заднего ряда, продвинутые вперед  [Там же]. 


Считается, что наиболее благоприятная ситуация для овладения иностранным языком складывается в том случае, когда число фонем родного языка больше, чем число фонем изучаемого, и разные фонемы родного языка в какой-то степени соответствуют вариантам фонем иностранного; тогда фонемные ошибки исключаются и возможны лишь неточности фонетической реализации [Гордина, 1997, с. 31]. В русском языке количество фонем в два раза меньше числа английских монофтонгов, что, наряду с другими  различиями в вокалических системах двух языков, существенно усложняет усвоение английских гласных русскими билингвами. 


Вышеназванные причины объясняют наличие большого количества ошибочных реализаций английских гласных фонем, выявленных в ходе слухового анализа в речи испытуемых студентов (ОГ). Кроме того, в этих группах при работе над английским произношением использовался метод имитации в рамках концепции “аппроксимации”, которая предполагает лишь приближение к произносительной норме изучаемого языка и не позволяет добиться хорошего произношения у среднестатистических студентов со средним уровнем лингвистических способностей, в том числе и способности к имитации. 


Необходимо отметить, что в речи всех дикторов (ОГ) были зафиксированы ошибки в произношении гласных фонем. При этом студенты указанных групп, как правило, вместо английских гласных произносятся сходные по звучанию русские фонемы. Преподаватели групп (ОГ) реализуют взаимные замены английских гласных типа /ɪ/ ↔ /i:/, /ʊ/↔ /u:/, /ɒ/ ↔ /ɔ:/ (что характерно и для произношения дикторов-студентов из групп с углубленным изучением английской фонетики, см.  далее); замены английских гласных на аналогичные русские статистически незначимы. 


Согласно таблице 5А Приложения 2, в речи студентов группы А были зафиксированы следующие ошибочные реализации гласных фонем:


1) замены английских монофтонгов на русские гласные /ɪ/ → [i], [ɨ]; /i:/ → [ɨ]; /ɑ:/ → [а]; /ʌ/ → [а];  /ʊ/ → /u/; /ɒ/ → /ɔ/; замены английских фонем /e/ и /æ/ на централизованный гласный [ε] по реализации напоминающий русский гласный /э/ в позиции между твердыми согласными (от 51, 3 до 86, 5 % случаев);


 2) замены ядра дифтонгов /ɪ(/ → [i(], /ʊ(/ → [u(] были зафиксированы в речи пяти студентов (от 25 до 75 % от общего числа реализаций); ряд частотных замен ядра дифтонгов  на русские гласные не рассматривались нами как ошибочные, так как были похожи либо на допустимые варианты в стандартном британском языке (например, /eɪ/ → [εɪ] [Gimson, 2008, р. 137]) либо на фонемы в американском английском (типа /((/ → [((] [Avery, Enrlich, 1992, р. 32-33; Dauer, 1993, р. 39-40]); 


3) замены глайда дифтонгов /aɪ/ → [аj], /ɔɪ/ → [ɔj], /аʊ/ → [аu]  (от 9, 6 до 45, 1 % случаев); 


4) замены ядра и глайда дифтонгов /ɪ(/ → [iʌ], /e(/ → [εʌ], /eı/ → [εj], /ʊ(/ → [uʌ] отмечаются в произношении двух студентов StА5 и StА6 в незначительном количестве; 


5) нарушение степеней долготы гласных в позициях перед глухими и звонкими согласным в произношении студентов группы А фиксировались от 73 до 100 % от возможного числа случаев. 


Слуховой анализ ошибочных реализаций английских гласных студентами группы А показал, что большинство ошибок вызвано интерферирующим влиянием русского языка. Несмотря на то, что в произношении преподавателя ошибок сравнительно мало (так, замены английских гласных на русские составили 13, 5 % от общего числа случаев, а замены ядра дифтонгов – 12, 5 %), он не сумел обеспечить профилактику такого рода произносительных ошибок в речи учащихся, что вызвано не только объективной сложностью усвоения английской вокалической системы русскими билингвами, недостатком времени, разными способностями студентов к имитации, но и особенностями применяемой методики обучения фонетике.


Особенности реализаций английских фонем студентами и преподавателем группы В. Проанализируем количественные данные о реализации согласных фонем дикторами группы В (ОГ). Сведения об ошибках при произношении смычных взрывных, сонантов и фрикативных согласных этими информантами отражены в таблицах 1В-4В Приложения 3. 


Дорсальная артикуляция и чрезмерная палатализация английских согласных фиксируется в речи преподавателя в 18, 4 и 23, 9 % случаев соответственно. В произношении учащихся группы В реализация дорсальной артикуляции отмечается от 28, 3 до 44, 9 % от общего числа случаев, слишком сильное смягчение согласных перед гласными переднего ряда встречается от 32, 5 до 61, 4 %. Оглушение конечных звонких согласных зафиксировано в произношении преподавателя в 16, 1 % случаев, в речи его студентов ‒ от 30, 7 до 59, 3 % от возможного числа реализаций. В целом наблюдается определенная зависимость количества проанализированных типов ошибок в произношении учащихся от уровня их распространенности в речи преподавателя. Кроме того, озвончение конечных звонких [də], [bə], [gə], [və], [zə], [ʒə], [ðə], [dʒə], что является следствием некорректного обучения, спровоцировано самим преподавателем, реализующим озвончение конечных в 42 % случаев, студенты произносят конечные звонкие с озвончением от 11, 9 до 29, 6 % от возможного числа случаев. 


Согласно таблице 2В Приложения 3, отсутствие аспирации в начальной и интервокальной позициях является высокочастотной ошибкой как в произношении преподавателя (72, 9 %), так и учащихся группы В (от 80, 6 до 98 %). Студенты практически постоянно заменяют английские слабозвонкие /b/, /g/ (от 87 до 100 %) на русские полнозвонкие фонемы (в позиции перед ударной гласной), хотя в речи преподавателя такая ошибка отмечается в 37, 3 % от возможного числа реализаций. Подобные типы ошибок относятся к разряду прогнозируемых, однако сказывается и отсутствие постоянного контроля со стороны преподавателя.  Чрезмерная аспирация конечных [ph], [th], [kh] (ошибка обучения) реализуется преподавателем в 40 % случаев, в произношении студентов подобная реализация фиксируется от 41, 6 до 62, 1 % от общего числа случаев. Слишком сильная аффрикатизация английских переднеязычных смычных взрывных [t(], [dʒ], что также является последствием методической ошибки, редко встречается в речи педагога (11, 7 %) и учащихся (от 9, 2 % до 16, 3 % от возможного числа реализаций), за исключением одного студента StВ4, который реализует [t(], [dʒ] в 41 % от возможного числа случаев. В произношении всех информантов  редко отмечаются нормативные реализации /nt/, /nd/ → /n/ в словах типа and, kind, want (от 7, 1 до 21, 4 % случаев), /t / → [ʔ] (от 1, 5 до 6, 1 %) в конечной позиции.


Что касается реализаций английских сонантов в группе В, дикторы допускают как фонетические ошибки (типа веляризованный вариант [ł] перед гласными; невеляризованный [l] перед согласными и в конечной позиции; замена английского щелевого какуминального /r/ на русский дрожащий [r]; замена губно-губного круглощелевого сонанта /w/ на губно-губной плоскощелевой  сонант [β]), так и фонологические (замена заднеязычного /ŋ/ на дорсальный переднеязычный /n/, замена заднеязычного /ŋ/ на сочетания /ng/ и /nk/; замена /w/ на /v/).


Преподаватель произносит [ł] в позиции перед гласными в 73, 4 % случаев; данная реализация в речи учащихся составляет от 48, 1 до 74, 6 %. Студенты практически не оглушают /l/, /w/, /r/, /j/ после глухих согласных и не соблюдают позиционную долготу сонантов (такой тип ошибок учитывался только при чтении изолированных слов); преподаватель делает ошибки такого рода в 61 и 58 % от общего числа случаев соответственно. Замена /w / → [β] фиксируется в речи педагога в 30, 4 % случаев, в речи учащихся – от 24, 6 до 59, 4 %. Корреляция количества проанализированных ошибочных реализаций сонантов в речи преподавателя с числом подобных ошибок дикторов-студентов свидетельствует о влиянии особенностей произношения преподавателя на распространение подобных ошибок в речи его учеников. 


В произношении учащихся наблюдаются замены /r/ → дрожащий [r] (от 6, 8 до 44 %), /w / → [v] (от 10, 1 до 31, 8 %); в речи преподавателя такие ошибки не фиксируются. Частые отклонения в реализации согласных /w /, /r / вызваны, с одной стороны, отсутствием в русском языке аналогичных согласных, с другой стороны, недостаточным контролем со стороны педагога. В речи информантов встречаются замены /ŋ/ → /n/ (от 15, 3 до 46 %), /ŋ/ → /ng/, /nk/ (от 7, 6 до 20, 5 %), которые мы не рассматриваем как ошибочные, так как подобные реализации характерны для английских социальных и территориальных диалектов.

При произношении фрикативных согласных преподаватель делает небольшое количество ошибок лишь при произношении /(/ (22 % случаев), /h/ (16, 6 %) и некоторых сочетаний фрикативных согласных (20 %). Среди студентов указанной группы наиболее частотными ошибками являются: замены /(/ → [š] (от 32, 3 до 80, 6 % от возможного числа реализаций), /h/ → [х] (от 39, 2 до 100 %), упрощения сочетаний фрикативных (от 20 до 45 %). Замены плоскощелевых /(/, /ð/ на апикальные круглощелевые /s/, /z/ реализуются в группе В чаще, чем в группе А. Обращает на себя внимание тот факт, что количество указанных ошибок  в произношении учащихся сильно разнится. Так, замена /(/ → /s/ встречается от 6, 7 до 46, 7 % от возможного числа реализаций, замена /ð/ → /z/ –от 9,4 до 43,4 % случаев.


 В группе В зафиксированы следующие редкие замены фрикативных согласных: замены /(/ → /f/ отмечаются от 6, 7 до 23, 3 % случаев; замены /ð/ → /v/ – от 5, 7 до 20, 7 % случаев. Упрощения сочетаний фрикативных согласных типа /f(/ → [f]; /f(s/ → [fs], [f(]; /f(f/ → [ff], [f(] (во фразах типа fifth floor); /vz/ → [v]; /t(/ → [(]; /t(s/ → [ts], [(s]; /(s/ → [(], [s]; /s(/ → [(], [s]; /ðz/ → [ð], [z]; /ðs/ → [ð], [s]; /s(s/ → [s(], [(s], [(], [s]; /zs/ → [s]; /zð/ → [z], [ð] достаточно частотны в речи студентов (от 20 % до 45 % от общего числа реализаций), также как и оглушение сочетаний фрикативных типа /vð/ → [f(]; /vz/ → [fs]; /vzð/ → [fs(] (во фразах типа lives there); /zð/ → [s(]; /ðz/ → [(s] (от 28, 6 % до 57, 1 %). Указанные ошибки отмечены и в произношении преподавателя (20 % и 28, 6 % соответственно), что дает повод говорить о недостаточной работе педагога над произношением сочетаний английских фрикативных согласных. Замены сочетаний фрикативных (/vð/ → [vz]; /f(/ → [fs]; /f(f/ → [fsf]; /t(/ → [ts]; /(s/ → [fs]; /(v/ → [sv]; /s(/ → [sf]; /s(s/ → [sfs]; /((/ → [s(]; /ðz/ → [(], [s]; /ðs/ → [(s]; /zð/ → [s], [(]) встречаются в произношении только трех студентов группы В (от 7, 7 % до 15, 4 % случаев) и отсутствуют в речи преподавателя. 


В таблице 5В Приложения 3 представлены наиболее частотные ошибочные реализации гласных фонем дикторами группы В. Учитывались реализации гласных в сильной позиции под ударением. К  наиболее частотным реализациям, распространенным среди учащихся группы В, следует отнести замены английских гласных на русские: /ɪ/ → [i], [ɨ]; /i:/ → [ɨ]; /ɑ:/ → [а]; /ʌ/ → [а];  /ʊ/ → /u/; /ɒ/ → /ɔ/; замены английских фонем /e/ и /æ/ на централизованный гласный [ε] (от 56 до 91 % от возможного числа реализаций). Замены ядра дифтонга /ɪ(/ → [i(], /ʊ(/ → [u(] фиксируются в речи студентов от 37, 5 до 87  % случаев. Дикторы заменяют глайды дифтонгов /aɪ/ → [аj], /ɔɪ/ → [ɔj], /аʊ/ → [аu]  от 32, 2 до 58 % случаев. Замены как ядра, так и глайда дифтонгов /ɪ(/ → [iʌ], /e(/ → [εʌ], /eı/ → [εj], /ʊ(/ → [uʌ] встречаются от 6 до 15 % от возможного числа реализаций. Нарушения степени долготы гласных в позициях перед глухими и звонкими согласными являются высокочастотными ошибками в речи студентов группы В (от 89 до 100 %). По сравнению с информантами группы А, дикторы группы В испытывают большее влияние со стороны родного языка при реализации английских гласных; учащиеся в меньшей степени подражают своему преподавателю, и в целом преподавательский контроль над произношением студентами английских гласных слабее.


Следует отдельно  изучить случаи замены английской гласной смешанного ряда /з/ на французский гласный [œ] либо [ø] в произношении преподавателя группы В (84, 3 % от возможного числа реализаций) и в произношении трех студентов StВ3, StВ6, StВ7 (от 46, 8 до 78 % случаев). Появление замены такого рода в речи педагога объясняется тем, что он является трилингвом и имеет опыт работы учителем французского языка. Несколько студентов, для которых этот преподаватель является референтным, имитируют подобную особенность его произношения.


Особенности реализаций английских фонем студентами и преподавателем группы С. Проанализируем количественные данные о фонетическом варьировании в произношении английских согласных фонем дикторами группы С (ОГ), что представлено в таблицах 1С-4С Приложения 4. Дорсальная артикуляция и чрезмерная палатализация английских согласных практически не реализуются в речи преподавателя (в 1, 3 и 2, 4 % от возможного числа реализаций соответственно). Однако в произношении студентов дорсальная артикуляция составила от 50, 7 до 95, 8 % случаев, слишком сильное смягчение согласных перед гласными переднего ряда встречается от 35,3 до 81,7 %.


Оглушение конечных звонких согласных зафиксировано в произношении педагога в 9, 3 %. Распространенность этого типа ошибок в речи учащихся этой группы заметно выше, чем
в речи студентов других экспериментальных групп общего профиля (от 40, 6 % от возможного числа реализаций до 72, 3 %). В целом слуховой анализ реализаций согласных фонем показал, что произношение дикторов-студентов группы С в большей степени подвержено интерферирующему влиянию родного языка, а воздействие произношения преподавателя, имеющего акцент слабой степени (по оценкам носителей английского языка, см.Часть 4), на речь учащихся минимально. Показательно, что преподаватель слишком звонко произносит конечные [də], [bə], [gə], [və], [zə], [ʒə], [ðə], [dʒə] в 36, 9 % от общего числа случаев, однако в речи учеников такая реализация почти не встречается. 


Наиболее частотными ошибочными реализациями смычных согласных, характерными для произношения дикторов группы С, являются следующие: 1) отсутствие аспирации в начальной и интервокальной позициях (от 57, 6 до 96, 9 % случаев); 2) замена английских слабо-звонких /b/, /g/ (в позиции перед ударной гласной) на русские полнозвонкие фонемы (от 85, 5 до 100 %); 3) чрезмерная аспирация конечных [ph], [th], [kh] (от 27, 5 до 60, 8 % %). 


Типы ошибок в целом сходны с ошибочными реализациями смычных, зафиксированными в произношении испытуемых из групп А и В. Тем не менее, количество таких ошибок в речи студентов группы С значительно выше. Отличительной особенностью фонетической вариативности в указанной группе является то, что число тех или иных ошибочных реализаций среди учащихся мало соотносится с уровнем распространенности (в целом невысоким) тех же ошибок в речи преподавателя. С одной стороны, педагог, видимо, слабо контролирует произношение студентов, с другой – он вряд ли является референтным языковым авторитетом для своих учеников. 


В таблице 3С Приложения 4 представлены количественные показатели по реализациям английских сонантов дикторами группы С. Испытуемые часто произносят веляризованный вариант [ł] в позиции перед гласными: в речи преподавателя такая реализация отмечается в 43 % случаев, в речи студентов ‒ от 44, 3 до 91 % случаев, что можно объяснить влиянием американского варианта английского языка, но не исключено и гиперкорректное произношение, вызванное стремлением не смягчать английские согласные (численный показатель случаев реализации [l'] дикторами группы С соотносим со средним показателям уровня распространенности палатализации других согласных).


В целом же уровень распространенности ошибочных реализаций сонантов в речи студентов указанной группы заметно превышает частотность неточных реализаций при произношении сонантов студентами из других групп общего профиля. Так, замена /ŋ/ → /n/ фиксируется от 20, 5 до 67 % реализаций, замена заднеязычного /ŋ/ на сочетания /ng/, /nk/ встречается от 7, 6 до 38, 4 % реализаций. Однако эти замены были отнесены нами к разряду допустимых, так как они распространены в английских социальных и территориальных типах произношения [Thomas, 1958, р. 81; Gimson, 2008, р. 213; Wells, 2008, р. xix–xx]. Замена губно-губного двухфокусного круглощелевого сонанта /w/ на губно- губной плоскощелевой  сонант [β] отмечается от 7, 2 % 39, 1 % от общего числа случаев; частотны замены /w / → /v/ (от 40, 5 до 73, 9 %),  /r / → дрожащий [r] (от 47, 1 до 93, 1 %). И хотя преподаватель реализует английские сонанты с небольшими отклонениями от нормы, это не оказывает положительного воздействия на произношение студентов, которые воспроизводят большое количество ошибок, что является следствием недостатка систематической работы и должного контроля со стороны педагога, слабой имитации произношения преподавателя его учениками. 


В произношении дикторов-студентов группы С наиболее частотными ошибками при произнесении фрикативных согласных являются: замены /(/ → [š] (от 51, 6 до 100 % случаев), /(/ → /s/ (от 16, 7 до 70 %), /ð/ → /z/ (от 15, 1 до 64, 1 %), /h/ → [х] (от 89, 5 до 100 %), упрощения сочетаний фрикативных (от 20 до 65 % случаев). Замены плоскощелевых /(/, /ð/ на апикальные круглощелевые /s/, /z/ встречаются в речи учащихся группы С чаще, чем в группах А и В. Количество указанных ошибок сильно разнится: /(/ → /s/ –от 16, 7 до 70 % от общего числа реализаций, /ð/ → /z/ –от 15, 1 до 64, 1 % случаев. Зафиксированы следующие редкие замены фрикативных согласных в группе С: замены /(/ → /f/ реализуются от 6, 7 до 26, 7 % случаев; замены /ð/ → /v/ – от 3, 7 до 32, 1 % случаев; оглушение и замены /z/ → /(/, /ʒ/ → [š], /ð/ → /s/ также отмечены в речи испытуемых студентов данной группы. Случаи упрощения сочетаний фрикативных согласных (типа /f(/ → [f]; /f(s/ → [fs], [f(]; /f(f/ → [ff], [f(] (во фразах типа fifth floor); /vz/ → [v]; /t(/ → [(]; /t(s/ → [ts], [(s]; /(s/ → [(], [s]; /s(/ → [(], [s]; /ðz/ → [ð], [z]; /ðs/ → [ð], [s]; /s(s/ → [s(], [(s], [(], [s]; /zs/ → [s]; /zð/ → [z], [ð]) так же, как и оглушение сочетаний фрикативных (типа /vð/ → [f(]; /vz/ → [fs]; /vzð/ → [fs(] (во фразах типа lives there); /zð/ → [s(]; /ðz/ → [(s]) достаточно частотны в речи студентов – от 25 до 75 % и от 14, 2 до 85, 7 % от возможного числа реализаций  соответственно. Замены сочетаний фрикативных (/vð/ → [vz]; /f(/ → [fs]; /f(f/ → [fsf]; /t(/ → [ts]; /(s/ → [fs]; /(v/ → [sv]; /s(/ → [sf]; /s(s/ → [sfs]; /((/ → [s(]; /ðz/ → [(], [s]; /ðs/ → [(s]; /zð/ → [s], [(]) фиксируются в произношении части учащихся (StС2, StС3, StС6, StС7). И хотя преподаватель группы С произносит английские фрикативные в целом нормативно, полученные результаты вновь подтверждают отсутствие целенаправленной работы над произношением учащихся. 


В таблице 5С Приложения 4 представлены сведения о наиболее частотных ошибочных реализациях гласных фонем в произношении информантов группы С (учитывались реализации гласных в сильной позиции под ударением). В речи студентов были отмечены замены английских монофтонгов на русские гласные, типа /ɪ/ → [i], [ɨ]; /i:/ → [ɨ]; /з:/ → [j(], /ɑ:/ → [а]; /ʌ/ → [а]; /ʊ/ → /u/; /ɒ/ → /ɔ/ (от 76 до 100 % от общего количества случаев); замены английских фонем /e/ и /æ/ на централизованный гласный [ε] похожий на русский гласный /э/ в позиции между твердыми согласными  (от 76 до 100 % от возможного числа реализаций). Количество ошибочных замен ядра дифтонгов типа /ɪ(/ → [i(], /ʊ(/ → [u(] учащимися  группы С является самым большим среди дикторов групп общего профиля (от 62, 5 до 100 % случаев). Замены глайда дифтонгов /aɪ/ → [аj], /ɔɪ/ → [ɔj], /аʊ/ → [аu] фиксируются в произношении испытуемых от 35, 5 до 51, 6 % от возможного числа реализаций, а замены ядра и глайда дифтонгов /ɪ(/ → [iʌ], /e(/ → [εʌ], /eı/ → [εj], /ʊ(/ → [uʌ] ‒ от 11 до 33 % случаев, что так же превышает число ошибок такого рода в речи студентов групп А и В. Нарушение степеней долготы гласных в позициях перед глухими и звонкими согласными при чтении изолированных слов отмечаются в 100 % случаев. В целом количество ошибок при реализации гласных в речи учащихся группы С заметно больше чем в произношении студентов групп А и В.


Далее проанализируем особенности фонетической вариативности, характерной для дикторов групп (СГ) с углубленным изучением английской фонетики.


2.6. Статистические данные о слуховом анализе реализаций
английских фонем русскими преподавателями и студентами
из специализированных групп D и Е


Особенности реализаций английских фонем студентами и преподавателем группы D отражены в таблицах 1D-5D Приложения 5. Следует отметить, что ошибочные реализации английских согласных в произношении дикторов группы D (СГ) зафиксированы в небольших количествах во всех анализируемых подгруппах согласных (смычные,  сонанты, фрикативные). 


Среди студентов данной группы ошибки всех четырех типов (замена английских апикально-альвеолярных на русские дорсальные переднеязычные; чрезмерное смягчение согласных [t'], [d'], [p'], [b'], [k'], [g'], [f'], [v'], [s'], [z'], [n'], [m'] перед гласными переднего ряда;  оглушение звонких согласных в конечной позиции; озвончение /d/, /b/, /g, /v/, /z/, /ʒ/, /ð/, /dʒ/ в конечной позиции) фиксируются редко и отсутствуют в речи преподавателя, что является признаком хорошо сформированного навыка произношения данных согласных, наличия как контроля со стороны преподавателя, так и самоконтроля студентов. В небольшом количестве наблюдаются только  сильная палатализация (от 4, 9 до 21, 5 % от общего числа возможных реализаций) и оглушение звонких согласных в конечной позиции (от 4 до 19, 3 % случаев), 


На основе слухового анализа аудиозаписей информантов группы D, выявлены акцентные особенности реализаций английских смычных взрывных согласных, сходные с теми, что наблюдались в группах общего профиля. Однако количественные показатели распространенности этих ошибочных реализаций значительно ниже. Так, аспирация отсутствует в речи студентов от 16, 8 до 33 % случаев, что незначительно отличается от уровня распространенности ошибки данного типа в речи преподавателя – в 16, 3 % случаев. Аспирация смычных глухих в начальной позиции после щелевого [sth], [sph], [skh] фиксируется в произношении учащихся  группы D достаточно часто (от 26 до 60, 8 % случаев), что в какой-то степени провоцируется особенностями произношения преподавателя (8, 7 % случаев ошибочных реализаций). 


Определенный интерес представляет замена конечных /p/, /k/ на гортанную смычку, которая реализуется в речи студентов достаточно часто (от 32, 7 до 87 % от общего числа случаев), что, видимо, вызвано стремлением имитировать манеру произношения преподавателя, заменяющего согласные /p/, /k/ в указанной фонетической позиции на гортанную смычку [ʔ] в 63 % случаев (подобная реализация характерна для Cockney). В речи испытуемых из группы D зафиксирована такая нормативная реализация, как предглоттализация конечных [ʔt], [ʔk], [ʔp], причем в произношении студентов StD3, StD4 предглоттализация встречается даже чаще, чем в речи педагога. Замена /t/ в интервокальной позиции на гортанную смычку [ʔ] отмечается в  произношении всех информантов. Такую реализацию можно было бы отнести к ошибке обучения, однако она достаточно частотна в речи носителей английского языка определенного социального статуса (о чем речь пойдет далее). В небольшом количестве (от 6, 4 до 12, 9 % случаев) в речи дикторов указанной группы фиксируется замена /t/ в интервокальной позиции на звонкий альвеолярный [ſ], что характерно для американского варианта английского языка [Avery, Ehrlich, 1992, р. 41-42; Dauer, 1993, р. 142-143]. 


Реализация сонантов. Отсутствие оглушения сонантов /l/, /w/, /r/, /j/ в позиции после глухих умеренно фиксируется как в речи преподавателя (16,4 %), так и в произношении учащихся группы D (от 11, 9 до 37, 3 % случаев). Студенты реализуют веляризованный вариант [ł] перед гласными от 35, 4 до 77, 2 % случаев (реализация [ł] частотна даже в позиции перед узкой напряженной гласной переднего ряда /i:/, в словах типа leave, leach). Такая реализация вызвана прежде всего влиянием американского варианта английского языка (в речи преподавателя [ł] в указанной позиции фиксируется только в 21, 5 % случаев). В целом учащиеся усвоили правило позиционной долготы сонантов, но в речи студентов StD2 и StD5 нарушение долготы сонантов встречается более чем в 50 % случаев, что свидетельствует о слабой сформированности навыка. В речи преподавателя эта ошибка отмечена в 20 % случаев. Замены английского щелевого какуминального /r/ на русский дрожащий [r]; /w/ на /v/ либо на [(] фиксируются в речи испытуемых крайне редко.


В произношении дикторов группы D ошибки в реализации фрикативных встречаются редко. Так, замены /(/ → [š], /(/ → [š'] фиксируются от 3,2 до 12,9 % случаев, причем не у всех студентов. Упрощения сочетаний фрикативных (типа  /f(s/ → [fs], [f(]; /t(s/ → [ts], [(s]; /s(s/ → [s(], [(s]; /zs/ → [s]; /zð/ → [z], [ð]) и оглушение сочетаний фрикативных согласных (типа /vð/ → [f(]; /vz/ → [fs]; /zð/ → [s(]; /ðz/ → [(s]) отмечены в 10 ‒ 30 % случаев от общего числа реализаций. Преподаватель произносит фрикативные согласные нормативно.


Реализация гласных. Для студентов группы D характерны следующие взаимные замены при реализации вокалических контрастов. 


1. /ɪ/ ↔ /i:/ (в речи учащихся данная замена встречается от 21, 4 до 41, 9 %  от возможного числа реализаций). В речи преподавателя такая реализация фиксируются в 7, 1 % случаев.


2. Взаимные замены /e/ ↔ /æ/ отмечаются только в произношении студентов от 21, 7 до 34, 6 % случаев. 


3. От 12 до 34 % от возможного числа реализаций составили взаимные замены /ɑ:/ ↔ /ʌ/ в речи студентов. В произношении преподавателя данные замены встречаются редко (8 % случаев).


4. Взаимные замены /ʊ/ ↔ /u:/ в речи учащихся  реализуются  от 23, 5 до 52, 9 % от возможного числа случаев, что свидетельствует о сложности усвоения данного вокалического контраста. Преподаватель реализует замены такого типа в 17, 9 % случаев.


5. Замены /ɔ:/ ↔ /ɒ/ встречаются в произношении студентов от 29, 6 до 56, 7 % случаев. В произношении преподавателя такая реализация фиксируются в  19, 2 % случаев.


Замены ядра дифтонгов типа /aı/ → [ɑı], /aʊ/ → [ɑʊ], /eı/ → [εı], /(ʊ/ → [ɔʊ] достаточно часто реализуются учащимися группы D. Однако они не рассматривались как ошибочные в связи с тем, что такого рода реализации встречаются в английском языке. Так, реализации  [ɑʊ], [εı] допустимы в conservative RP [Gimson, 2008, р. 137, 143], реализация [ɑı] встречается в региональных типах произношения [Там же. Р. 138], а [ɔʊ] характерна для американского варианта английского языка [Avery, Enrlich, 1992, р. 32-33; Dauer, 1993, р. 39]. 


В целом характер и степень распространенности ошибочных реализаций английских гласных фонем свидетельствует о том, что в отличие от английской консонантной системы усвоение системы английских гласных вызывает значительно больше трудностей у русских билингвов, даже углубленно изучающих английскую фонетику, и требует больше времени для овладения. 


Особенности реализаций английских фонем студентами и преподавателем группы Е представлены в таблицах 1Е-5Е Приложения 6. В произношении студентов ошибки типа замена английских апикально-альвеолярных на русские дорсальные переднеязычные, чрезмерное смягчение согласных перед гласными переднего ряда, оглушение звонких согласных в конечной позиции, фиксируются очень редко и отсутствуют в речи преподавателя. Следует отметить, что дикторы группы Е не озвончают согласные /d/, /b/, /g/, /v/, /z/, /ʒ/, /ð/, /dʒ/  в конечной позиции в отличие от других испытуемых.


Количество ошибочных реализаций английских смычных взрывных согласных в произношении информантов группы Е значительно ниже числа произносительных ошибок не только дикторов групп (ОГ), но и испытуемых из группы D. Так, аспирация отсутствует в речи студентов в пределах от 9, 6 до 18, 8 % случаев, что коррелирует с низким уровнем распространенности ошибки этого типа в речи преподавателя (8, 6 % случаев). Аспирация смычных глухих в начальной позиции после щелевого [sth], [sph], [skh] фиксируется в произношении    учащихся  этой группы      значительно   реже (от 8, 6 до 34 % случаев), чем у студентов группы D (от 26 до 60, 8 % случаев), преподаватель не допускает ошибки такого типа.


 В произношении учащихся группы Е замена глухих смычных взрывных /p/, /k/ в конечной позиции на гортанную смычку [ʔ] (что характерно для Cockney) встречается от 18, 3 до 49 % случаев, что ниже, чем в произношении студентов группы D (от 32, 8 до 87, 1 % случаев). Преподаватель группы Е реализует замену такого типа в 16 % случаев, преподаватель группы D – в 63 % от возможного числа случаев. Можно сделать вывод, что степень распространенности данной реализации в речи студентов (СГ) коррелирует с количеством таких реализаций в произношении преподавателей. Информанты группы Е нормативно реализуют предглоттализацию конечных [ʔt], [ʔk], [ʔp], причем, как и в группе D, у студентов подобные нормативные произносительные особенности отмечаются несколько чаще, чем в речи преподавателя (имеет место, так называемое гиперкорректное произношение). Замена /t/ в интервокальной позиции на гортанную смычку [ʔ] встречается только в произношении четырех учащихся в небольшом количестве (от 6, 4 до 19, 3 % реализаций). В речи учащихся группы Е фиксируется замена /t/ в интервокальной позиции на звонкий альвеолярный [ſ] достаточно часто (от 29 до 51, 6 % случаев), что превосходит число таких реализаций в произношении преподавателя (25, 8 %) и, скорее всего, является результатом не только влияния американского варианта английского языка, но и, в определенной  степени, имитации произносительных  предпочтений преподавателя. 


Реализация сонантов. Отсутствие оглушения сонантов /l/, /w/, /r/, /j/ в позиции после глухих редко фиксируется как в речи преподавателя (7, 4 %), так и в произношении студентов данной группы (от 4, 8 до 19, 4 % случаев). Учащиеся произносят веляризованный [ł] перед гласными от 16, 4 до 39 % от общего числа реализаций, что значительно ниже, чем в группе D (от 35, 4 до 77, 2 % случаев). Такая реализация в речи преподавателя фиксируется только в 11, 3 % случаев. Дикторы группы Е соблюдают правило позиционной долготы сонантов (учитывались только реализации при чтении изолированных слов) чаще, чем информанты группы D. Замены английского щелевого какуминального /r/ на русский дрожащий [r]; /w/ – на [(] либо на /v/ отмечаются в произношении дикторов этой группы крайне редко. 


Студенты группы Е почти не делают ошибки в реализации английских фрикативных согласных. Так, замена /(/ → [š] не зафиксирована, замена /(/ → [š'] отмечается изредка в речи отдельных дикторов. Упрощения сочетаний фрикативных (типа /f(/ → [f]; /f(s/ → [fs], [f(]; /vz/ → [v]; /t(/ → [(]; /t(s/ → [ts], [(s]; /(s/ → [(], [s]; /s(/ → [(], [s]; /ðz/ → [ð], [z]; /ðs/ → [ð], [s]; /s(s/ → [s(], [(s], [(], [s]; /zs/ → [s]; /zð/ → [z], [ð]) и оглушение сочетаний фрикативных согласных (типа /vð/ → [f(]; /vz/ → [fs]; /vzð/ → [fs(]; /zð/ → [s(]; /ðz/ → [(s]) реализуются только некоторыми  информантами и в менее чем 30 % случаев. 


Реализации гласных. Для дикторов группы Е так же, как и для испытуемых из группы D, характерны взаимные замены при реализации вокалических контрастов, однако количество случаев неразличения контрастов значительно меньше. Так, взаимные замены /i:/ ↔ /ɪ/ реализуются пятью студентами группы Е от 1, 8 до 11, 7 % случаев, в речи преподавателя ошибки такого типа не зафиксированы. Замены /e/ ↔ /æ/ отсутствуют в речи четырех учащихся и преподавателя, количество подобного рода ошибок в произношении остальных студентов статистически незначимо. Неразличение вокалического контраста /ɑ:/–/ʌ/ отмечается в речи учащихся группы Е от 4 до 20 % случаев. Наибольшие сложности среди дикторов вызвали реализации вокалических контрастов /u:/ – /ʊ/ (так, замена /u:/ ↔ /ʊ/ в речи студентов составили от 10, 3 до 38, 4 % случаев) и /ɔ:/–/ɒ/ (замена /(:/ ↔ /ɒ/ встречается в произношении учащихся от 10, 5 до 35 % случаев). В речи преподавателя фиксируются взаимные замены гласных /u:/ ↔ /ʊ/ в незначительном количестве. 


Далее представлен сопоставительный анализ полученных результатов по реализациям английских согласных и гласных фонем информантами из всех групп, принимавших участие в эксперименте.


2.7. Сопоставительный анализ полученных данных


Сопоставительный анализ произносительных ошибок, возникающих при реализации всех подгруп согласных, показал, что большинство ошибочных реализаций студентов и преподавателей групп (ОГ)  являются фонетическими (замена английских апикально-альвеолярных на русские дорсальные переднеязычные; чрезмерное смягчение согласных  перед гласными переднего ряда; оглушение звонких согласных в конечной позиции, озвончение [də], [bə], [gə], [və], [zə], [ʒə], [ðə], [dʒə] в конечной позиции). Оглушение /d/, /b/, /g/, /v/, /z/, /ʒ/, /dʒ/ в конечной позиции следует отнести к фонологическим ошибкам, что подтверждается результатами экспериментов по восприятию изолированных слов (см. далее). Согласно данным таблицы 1, первые три типа ошибок, вызванные интерферирующим влиянием родного языка, распространены в группах (ОГ), причем наибольшая частотность зафиксирована в группе С и наименьшая – в группе А; показатели по группе В занимают промежуточное положение.

Таблица 1

Степень распространенности ошибочных реализаций


английских согласных русскими студентами
и преподавателями в группах (ОГ) и (СГ)(%)


		Типы ошибок

		A

		B

		C

		D

		E



		

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St



		Дорсальные

		0,6

		19,5

		18,4 

		37,4

		1,3 

		73,1

		0

		3,1

		0

		0,6



		Чрезмерная палатализация

		1,6

		24,1

		23,9

		49,4

		2,4

		56,8

		0

		11,7

		0

		2,3



		Оглушение конечных

		0

		37,3

		16,1

		41,2

		9,3

		57,5

		0

		10,1

		0

		4,8



		Озвончение конечных

		51,5

		25,3

		42

		21,5

		36,9

		5,3

		0

		2,4

		0

		0





Несмотря на то, что преподаватель группы С делает незначительное число ошибок всех четырех типов, в речи его студентов представлено большое количество таких ошибочных реализаций, в то же время в группах А и В наблюдается явная зависимость количества указанных типов ошибок в произношении студентов от уровня их распространенности в речи преподавателей. Кроме того, в группах (ОГ) были выявлены ошибки, вызванным некорректным обучением, а именно озвончение [də], [bə], [gə], [və], [zə],  [ʒə], [ðə] в конечной позиции, которые встречались в произношении как преподавателей, так и учащихся. В группах (СГ) ошибки всех четырех типов фиксируются редко (чуть больше в речи дикторов группы D) и отсутствуют в речи педагогов. 


В таблицу 2 включены сведения о распространенности отдельных реализаций английских смычных взрывных согласных в речи всех информантов из пяти учебных групп. 

Таблица 2 


Степень распространенности отдельных реализаций
английских смычных согласных русскими студентами
и преподавателями в группах общего профиля A, B, C 


и специализированных группах D, E (%) 


		                Группа


   Типы ошибок

		A

		B

		C

		D

		E



		

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St



		Отсутствие аспирации

		24,4

		63,7

		72,8

		91,8

		19,4

		83,6

		16,3

		25,9

		8,6

		13,8



		Аспирация конечных [ph], [th], [kh]

		37,2

		56,4

		40,2

		52,5

		12,8

		48,3

		0

		9,2

		0

		3,6



		[sth], [sph], [skh]

		56,5

		39,1

		8,7

		13

		73,9

		20

		8,7

		46

		0

		19,8



		Замена слабозвонких /b/, /g/ на полнозвонкие

		1,7

		83

		37,3

		95,7

		3,3

		94,9

		0

		8,8

		0

		3,5



		Чрезмерная аффрикатизация /t/ → [t(], /d/ → [dʒ]

		18,2

		40,9

		11,7

		16,3

		5,8

		7,5

		10

		14,3

		6,6

		10,1



		Нормативные реализации

		A

		B

		C

		D

		E



		

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St



		Конечные


/nt/, /nd / → /n/

		35

		15,8

		14,2

		7,1

		39,2

		3,6

		46,4

		53,5

		57,1

		58,1



		Конечная /t/ → [ʔt]

		7,6

		1,7

		0

		0

		21,5

		1,3

		20

		16,5

		38,4

		47,6



		Конечная / t / → [ʔ]

		4

		1,5

		6,1

		2,1

		0

		0

		69,2

		75,6

		29,2

		36,9



		Конечные /p/ → [ʔp],


/k/ → [ʔk]

		12,8

		3,8

		4,1

		0

		16

		0

		22

		26,5

		44,8

		48,4



		Конечные /p/, /k/ → [ʔ]

		0

		0

		4,1

		0

		0

		0

		63

		67,3

		16

		34,7



		Интервокальные


/t/ → [ʔ]

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		32,2

		35

		0

		7,8



		Интервокальные


/t/ → [ſ]

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		6,4

		3,2

		25,8

		39,6





Большинство ошибочных реализаций английских смычных взрывных согласных в речи информантов групп (ОГ) относятся к фонетическим,  наиболее частотными среди них являются: 1)  отсутствие аспирации в начальной и интервокальной позициях; 2)  замена английских слабозвонких /b/, /g/ на русские полнозвонкие фонемы в позиции перед ударной гласной; 3) отсутствие предглоттализации [ʔt], [ʔk], [ʔp] в конечной позиции перед последующим согласным либо паузой. Подобные типы ошибок относятся к разряду прогнозируемых, возникающих в результате интерференции. Не менее значим и фактор наличия/отсутствия регулярной работы преподавателей по профилактике произносительных ошибок. Полученные данные также демонстрируют, что степень распространенности прогнозируемых ошибок в произношении студентов в определенной степени соотносится с уровнем распространенности этих ошибок в речи преподавателей.


В группах (ОГ) были выявлены неточные реализации, которые можно отнести к последствиям методических ошибок и некорректного обучения, а именно: 1) чрезмерная аффрикатизация английских переднеязычных смычных взрывных [t(], [dʒ]; 2) чрезмерная аспирация конечных [ph], [th], [kh]; 3) наличие аспирации в начальной позиции после глухого фрикативного [sth], [sph], [skh].  Преподаватель группы A несколько в меньшей степени, чем преподаватель группы B, ошибочно реализует английские смычные взрывные и, видимо, в большей мере контролирует произношение своих студентов. В целом уровень распространенности ошибок в группе А ниже, чем в группе В. Наибольший процент ошибочных реализаций взрывных согласных фиксируется в группе С, хотя преподаватель нормативно произносит эти согласные. Преподаватель группы С  имеет наименьший стаж педагогической работы из всех испытуемых и, по-видимому, не является референтным языковым авторитетом для своих студентов.


На основе слухового анализа аудиозаписей информантов групп(СГ), были выявлены сходные с вышеуказанными акцентные особенности реализаций английских смычных взрывных согласных. Однако количество неточных реализаций в речи информантов групп (ОГ) и дикторов (СГ) существенно различается в сторону значительного снижения числа произносительных ошибок в группах (СГ). Кроме того, в произношении студентов, углубленно изучающих фонетику,  зафиксирован ряд нормативных реализаций, которые не встречаются в речи учащихся (ОГ), например, предглоттализация конечных [ʔt], [ʔk], [ʔp]. Как специфичные акцентные  особенности,  характерные только для дикторов групп (СГ), следует также выделить следующие реализации: 


1) замена глухих смычных взрывных /p/, /k/ в позиции абсолютного конца на гортанную смычку [ʔ], что в большей степени характерно для речи учащихся группы D; 


2) замена /t/ в интервокальной позиции на [ʔt] (данная реализация свойственна информантам группы D); 


3) замена /t/ в интервокальной позиции на звонкий альвеолярный [ſ], что характерно для американского варианта английского языка (такая реализация зафиксирована в речи студентов группы E).


 Интерес представляют данные,  когда студенты (СГ) произносят тот или иной аллофон чаще, чем это делает преподаватель (например, замена конечной /t/ → [ʔ] в группах D и E; глоттализация конечных [ʔt], [ʔk], [ʔp] и замена /t/ → [ſ] в группе Е). Причины этого явления носят психологический и социальный характер: студенты, изучающие фонетику углубленно, осознанно стремятся усвоить современный орфоэпический стандарт английского языка.


Согласно таблице 3, при реализации английских сонантов дикторы допускают разные типы ошибок, число отклонений от произносительной нормы также различается.

Таблица 3


Степень распространенности ошибочных реализаций
английских сонантов русскими студентами
и преподавателями в группах (ОГ) и (СГ) (%)


		          Группа


Типы


    ошибок

		A

		B

		C

		D

		E



		

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St



		Отсутствие оглушения /l/, /w/, /r/, /j/ после глухих в начале

		19,4

		74,2

		61

		96,1

		28,3

		100

		16,4

		24

		7,4

		11,9



		Веляризованный [ł] перед гласными

		31,6

		49,4

		73,4

		77,2

		43

		64,5

		21,5

		55,6

		11,3

		28,4



		Нарушение степени долготы [l, n]

		21

		95,6

		58

		100

		37

		100

		20

		37,9

		13,7

		25,6



		/w / → /v/,


/w / → [β]

		0

		14

		0

		21,5

		0

		56,5

		0

		2,3

		0

		0,8



		

		18,8

		44,9

		30,4

		39,1

		11,5

		23,2

		10,1

		7,9

		4,3

		3



		/r/ → дрож. [r]

		0

		15,6

		0

		27,4

		0

		68,6

		0

		1,1

		0

		0



		/ŋ/ → /ng/, /nk/

		0

		17,9

		10

		30,7

		0

		45,7

		0

		2,6

		0

		1,8





Информанты  группы А реализуют [ł] в позиции перед гласными реже, чем испытуемые в группах В и С. В группе В и С учащиеся
редко смягчают фонему /l/ перед гласными (реализация [ł] наблюдается даже в словах типа please, leader в позиции перед гласной /i:/), что в целом коррелирует с показателями общей палатализации согласных по группам  В и С (см. Приложения 3 и 4) и, возможно, возможно  является следствием методической ошибки  (хотя не исключено и влияние американского английского). Студенты же группы D реализуют веляризованный вариант [ł] (55, 6 % случаев) явно под влиянием американского варианта английского языка, несмотря на то, в речи преподавателя только 21, 5 % от общего числа случаев составляет реализация [ł]. Для информантов группы Е характерно некоторое соответствие числа  реализаций [ł] в произношения преподавателя (11, 3 %) их количеству в речи студентов (28, 4 %), но также нельзя исключить  воздействие американского английского. Дикторы групп (СГ), как правило, произносят английские сонанты, соблюдая  правило позиционной долготы сонантов, причем отклонений от нормы меньше в группе Е как в речи студентов, так и преподавателя.


Согласно таблице 4, замены одних фрикативных согласных на другие, относящиеся к фонологическим ошибкам, характерны только для групп (ОГ) и не зафиксированы в группах с углубленным изучением фонетики.

Таблица 4


Степень распространенности ошибочных реализаций
английских фрикативных русскими студентами
и преподавателями в группах (ОГ) и (СГ) (%)

		               Группа


Типы


    ошибок 

		A

		B

		C

		D

		E



		

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St

		T

		St



		/(/ → [š],

		0

		35,9

		6,4

		60

		0

		81,5

		0

		1,4

		0

		0



		/(/ → [š']

		0

		17,9

		16

		14

		6,4

		9,7

		0

		5,1

		0

		1,8



		/(/ → /s/

		0

		9,5

		0

		23

		0

		44

		0

		0

		0

		0



		/(/ → /f/

		0

		5,2

		0

		13

		0

		16,6

		0

		0

		0

		0



		/ð/ → /z/

		0

		7,6

		0

		24,7

		0

		40,9

		0

		0

		0

		0



		/ð/ → /v/

		0

		3,2

		0

		9,2

		0

		13,5

		0

		0

		0

		0



		/s/ → /(/

		0

		1,5

		0

		6,4

		0

		10,9

		0

		0

		0

		0



		/z/ → /ð/

		0

		1,2

		0

		4,8

		0

		9,1

		0

		0

		0

		0



		/h/ → [х]

		4,2

		49,4

		16,6

		81

		0

		97,9

		0

		1,8

		0

		0,9



		Упрощение сочетаний фрикативных

		10

		21,4

		20

		30,7

		20

		47,1

		0

		12,9

		0

		6,4



		Замены сочетаний фрикативных

		0

		0

		0

		5,4

		0

		10,9

		0

		0

		0

		0



		Оглушение сочетаний фрикативных

		0

		18,3

		28,5

		36,1

		14,2

		46,9

		0

		16,3

		0

		8,1





Так, замены плоскощелевых /(/, /ð/ на апикальные круглощелевые /s/, /z/ встречаются в группе А соответственно в 9, 5 и в 7, 5 % от общего числа возможных реализаций, в группе В – в 23, 3 и в 24, 7 % случаев, в группе С – в 44, 2 и в 40, 9 % случаев соответственно. В таблицу не включены данные по редким заменам фрикативных согласных, они фиксируются только у студентов (ОГ):  замены /(/ → /f/ и /ð/ → /v/ реализуются в группе В в 5, 2 и 3, 2 % от возможного числа случаев; в группе С – в 7, 1 и 5, 6 % случаев соответственно; оглушение и замена /z/ → /(/, /ʒ/ → [š], /ð/ → /s/ встречаются только в произношении учащихся групп В и С. Ошибочные реализации сочетаний фрикативных согласных в небольшом количестве отмечаются в речи преподавателей (ОГ). Они есть и в произношении всех учащихся (ОГ), причем в меньшей степени в группе А и в наибольшей степени в группе С, что отражает разный уровень внимания преподавателей (ОГ) к работе над этим типом ошибок. 


В группах (СГ) ошибки в реализации фрикативных встречаются крайне редко. Тот факт, что ошибочные реализации фрикативных в подавляющем большинстве зафиксированы у дикторов групп (ОГ), свидетельствует о том, что применение соответствующей методики и контроль со стороны преподавателя способствуют уменьшению количества ошибок в произношении таких согласных до  минимума.


Сходной тенденцией в произнесении английских гласных студентами групп А, В и С является то, что большинство произносительных ошибок вызваны интерферирующим влиянием родного языка (например, замены английских гласных на аналогичные русские). Правильные реализации наблюдаются в речи лишь тех студентов, которые имеют развитый фонематический слух и способны к имитации. Ошибочные же реализации гласных в произношении преподавателей (ОГ)  отличаются от таковых в речи учащихся не только по количественному, но в первую очередь по качественному составу. Преподаватели не всегда верно реализуют английские вокалические контрасты, но замены на русские гласные фиксируются редко.

Таблица 5

Степень распространенности ошибочных реализаций 


английских гласных преподавателями и студентами 


в группах общего профиля A, B, C (%)


		Типы ошибок

		A

		B

		C



		

		T

		St

		T

		St

		T

		St



		Замены английских гласных на русские

		13,5

		62,1

		20,2

		73,8

		17

		91



		Замена ядра дифтонгов /ɪ(/ → [i(], /ʊ(/ → [u(] 

		0

		50

		12,5

		62,5

		12,5

		87,5



		Замена глайда дифтонгов /aɪ/ → [аj], /ɔɪ/ → [ɔj], /аʊ/ → [аu],  

		6,4

		26,6

		9

		45,1

		12,9

		48,4



		Замена ядра и глайда дифтонгов 

		0

		2,4

		0

		11

		0

		20



		Нарушение степеней долготы гласных

		0

		89

		10,9

		96,4

		4,7

		100





В речи преподавателей групп (ОГ) фиксируются взаимные замены и неразличение вокалических контрастов типа /i:/–/ɪ/, /u:/– /ʊ/,/ɔ:/– /ɒ/. При этом все студенты (ОГ) не умеют различать вышеуказанные английские гласные, так как усвоить такие реализации возможно только в результате специальной фонетической тренировки, которая не предусмотрена в данных группах методически. К наиболее частотным ошибкам, распространенным в произношении учащихся указанных групп, следует отнести замены англйских гласных на русские (/ɪ/ → [i], [ɨ]; /i:/ → [ɨ]; /ɑ:/ → [а]; /ʌ/ → [а]; /ʊ/ → /u/; /ɒ/ → /ɔ/), замены английских фонем /e/ и /æ/ на централизованный гласный [ε]. Подобные ошибки фиксируются от 62, 1 % от возможного числа реализаций в речи дикторов группы А и 73, 8 % в произношении студентов группы В до 91 % в речи информантов группы С.  


Замены ядра дифтонга  /ɪ(/ → [i(], /ʊ(/ → [u(] отмечаются в произношении учащихся группы А в 50 % от общего числа случаев, у студентов группы В ‒ в 62, 5 %, в речи учащихся группы С ‒ в 87, 5 %. Дикторы заменяют глайды дифтонгов, например /aɪ/ → [аj], /ɔɪ/ → [ɔj], /аʊ/ → [аu]  от 26, 6 % от возможного числа реализаций в группе А и 45, 1 %  в группе В до 48, 4 % в группе С. Замены как ядра, так и глайда дифтонгов типа /e(/ → [εʌ], /eɪ/ → [εj], /ʊ(/ → [uʌ] встречаются редко во всех трех группах (от 2, 4 % в группе А до 20 %  в группе С). Нарушение степеней долготы гласных является высокочастотной ошибкой в произношении всех студентов общих групп.


Следует напомнить, что студенты групп А и В нормативнее произносили согласные по сравнению с дикторами группы С,  при этом наблюдалась корреляция особенностей реализации английских согласных учащимися групп А и В с произношением согласных преподавателями. Такая же тенденция сохранилась и в произнесении гласных фонем: испытуемые из групп А и В в целом делают меньше ошибок и при реализации английских гласных, чем дикторы из группы С. Однако число неточных реализаций гласных значительно превосходит количество ошибок при  произнесении согласных, что свидетельствует о более сложном характере усвоения английских гласных русскими билингвами, обусловленном существенным различием вокалических систем двух языков. В целом результаты слухового анализа речи дикторов группы С свидетельствуют о более сильном проявлении в указанной группе интерферирующего влияния русского языка вследствие меньшей работы преподавателя над произношением учеников по сравнению с его коллегами, принимавшими участие в эксперимете (при наличии прочих равных условий, таких как фактор времени, единая методика преподавания). Кроме того, опираясь на полученные результаты, можно предположить, что студенты группы С не воспринимают своего преподавателя в качестве языкового авторитета и не подражают ему; они выработали внутри речевого коллектива собственную манеру произношения, понятную и принятую в группе как выражение групповой солидарности.


Данные таблицы 6 позволяют сделать сопоставительный анализ по реализациям гласных фонем информантами групп с углубленным изучением английской фонетики. 


Таблица 6

Степень распространенности ошибочных реализаций

английских гласных преподавателями и студентами (CГ) (%)


		Типы ошибок

		D

		E



		

		T

		St

		T

		St



		/i:/↔ /ɪ/

		7,1

		32,1

		0

		4,5



		/e/ ↔ /æ/

		0

		27,7

		0

		3,9



		/ɑ:/ ↔ /(/

		8

		24

		0

		12



		/u:/ ↔ /ʊ/

		17,9

		35,8

		7,8

		23,9



		/ɔ:/ ↔ /ɒ/

		19,2

		40,3

		8,6

		24,5



		Нарушение степеней долготы гласных

		0

		3

		0

		1,5





Методика обучения английской фонетике, используемая в специализированных группах, предполагает усвоение не только самих фонем, но и аллофонного варьирования. Наибольшие затруднения у студентов группы D вызвали реализации вокалических контрастов  /ɪ/–/i:/, /ʊ/–/u:/, /ɒ/–/ɔ:/. Учащиеся группы Е делали ошибки прежде всего при реализации контрастов /ʊ/–/u:/, /ɒ/–/ɔ:/, но в меньшей степени, чем это наблюдалось в речи дикторов группы D. Общей тенденцией в произношении английских гласных студентами (СГ) является то, что большинство ошибочных реализаций этих фонем вызваны не столько интерферирующим влиянием родного языка (как в группах общего профиля), сколько недостаточной сформированностью навыков произношения английских гласных, что приводило к взаимным заменам гласных и неразличению вокалических контрастов. Однако, как и при реализации английских согласных, количество ошибок при произношении английских гласных студентами (СГ) коррелирует с частотностью появления таких ошибок в речи преподавателей. 


2.8. Выводы

1. В современном языкознании разработана социолингвистическая модель функционирования родного языка, включающая структуру взаимозависимых составляющих, связанных как с физиологическими и нейропсихическими особенностями личности, так и со спецификой формирования индивидуального речевого кода под влиянием экстралингвистических факторов. 


2. В то же время концепция речевого поведения  билингва, усвоившего иностранный язык в ситуации аудиторного обучения, разработана в меньшей степени, при этом имеет место неравномерность в уровне исследованности отдельных аспектов. В значительной мере изучены лингвистические факторы. Однако, заметное влияние на функционирование неродного языка и речевое поведение языковой личности  билингва вне естественной языковой среды, и в том числе на степень выраженности фонетического акцента, оказывает и ряд других сложных по воздействию экстралингвистических факторов.

3. В социолингвистических исследованиях особое внимание уделяется разного рода ошибочным реализациям, так как некоторые из них традиционно рассматриваются в качестве социолингвистических переменных и социальных маркеров. Доказано, что в естественной языковой среде особенности произношения коррелируют с уровнем образования, социальным статусом, возрастом, местом рождения и проживания, намерениями и другими качествами личности говорящего, то есть являются проявлением социолингвистической компетенции индивида. При этом специалисты говорят о континууме, когда большинство коммуникантов из разных социальных групп реализует в речи одну и ту же социолингвистическую переменную, но с разной частотой.  


4.  Языковой коллектив рассматривается в качестве исходного понятия социолингвистического анализа и определяется на основе социальных и языковых признаков. В пределах одного речевого коллектива общественное отношение к языку однородно, поэтому речевой коллектив определяют как группу говорящих, объединяемую одинаковыми социальными установками по отношению к языку.


5.   В процессе языковой социализации личности важную роль играют языковые авторитеты, то есть лица, наиболее полно выражающие социальную, профессиональную, культурную и языковую сущность данного коллектива. Авторитет может быть осознанным или неосознанным, но он всегда конкретен,  у него заимствуются особенности произношения отдельных звуков, интонация, манера разговора. 


6.   Представляет определенный интерес фигура преподавателя  – неносителя языка как возможного языкового авторитета для изучающих иностранный язык в ситуации искусственного билингвизма. В учебных условиях, традиционно воспроизводимых в образовательных учреждениях Российской Федерации, преподаватель иностранного языка выступает посредником между носителями языка и студентами. Однако сам преподаватель испытывает интерферирующее воздействие родного языка и по объективным причинам не может в полной мере знать все границы фонетического варьирования, допустимые в изучаемом языке в данный период времени, что, по – видимому, отражается на степени иностранного акцента его учеников. 

7. . В аудитории устная коммуникация на неродном языке имеет ограничения не только по плотности общения, тематике, коммуникативной ситуации, но и по составу участников. Как правило, учебный процесс осуществляется в закрытых, малочисленных по своему составу академических группах. Подобные группы в социологии и социолингвистике принято относить к малым социальным группам закрытого типа. Принципиально важным является то, что группа не является простой суммой вошедших в нее людей, а представляет собой самостоятельное целостное явление со своими собственными характеристиками, не сводимыми к индивидуальным характеристикам ее членов.

8. В ситуации искусственного билингвизма имеет место фонетическая вариативность в речи взрослых учащихся, вызванная, помимо лингвистических причин, специфическими условиями обучения и зависящая в определенной мере от особенностей произношения преподавателя иностранного языка, используемой методики обучения фонетике, а также речевых предпочтений студентов, характерных для группового речевого кода конкретной учебной группы.

9. Полученные данные по реализации английских согласных и гласных фонем преподавателями и студентами пяти академических групп (ОГ) и (СГ) позволяют сделать вывод о заметном влиянии, в первую очередь, особенностей произношения преподавателей на степень распространенности конкретных реализаций. 


 Выявлено несколько основных типов воздействия произношения русского преподавателя английского языка на произношение студентов. 


a) Преподаватель успешно преодолевает интерферирующее влияние родного языка в своем произношении и эффективно помогает в этом своим студентам (группы D, E).


b) Преподаватель реализует некоторые произносительные особенности, характерные для территориальных либо социальных типов английского произношения; они проявляются и в произношении студентов (группы В, D). 


c) Хорошее произношение преподавателя (умеренный русский  акцент) не оказывает заметного влияния на произношение его учеников (группа C). 


d) В речи студентов наблюдаются ошибки, вызванные влиянием родного языка, и ошибки обучения; степень распространенности таких ошибок коррелирует с их количеством в речи преподавателя (группы A, B). 


e) Для произношения преподавателя характерны некоторые индивидуальные ошибочные реализации, не вызванные влиянием русского языка; данные произносительные ошибки есть и речи его студентов (в разной степени присутствуют во всех группах). 


10. Результаты первого этапа эксперимента позволяют подтвердить предположение, согласно которому каждая академическая группа имеет свои особенности произношения, специфичные только для членов данной группы. Полученные данные соответствуют современным представлениям социолингвистики о том, что группа не является «простой суммой вошедших в нее людей, а представляет собой самостоятельное целостное явление со своими собственными характеристиками, не сводимыми к индивидуальным характеристикам ее членов, закономерностями жизнедеятельности» [Талайко, 2007, с. 180]. 

Сопоставительный анализ результатов дает возможность более глубоко представить особенности фонетической вариативности на продуктивном уровне в условиях отсутствия естественной языковой среды. В Части 3 рассмотрим, как проявляется фонетический акцент у студентов с разным уровнем владения английским языком с точки зрения рецептивного аспекта.

Часть 3. Продуктивный фонетический акцент
в условиях учебного билингвизма

3.1. Вводные замечания

Для получения более объективной картины в данной работе изучается не только продуктивный аспект акцента испытуемых, но и рецептивный.  Как отмечалось ранее, овладение иноязычным произношением предполагает формирование навыков сенсорной дифференциации звуков неродного языка (при восприятии устной речи) и моторной дифференциации звуков (при собственном говорении). В результате того, что фонетическая интерференция может иметь место как на уровне речепроизводства, так и на уровне восприятия, формируются два типа акцента: явный (продуктивный) и скрытый (рецептивный). Для теории акцента важен тот момент, что само наличие иностранного акцента зависит от способности носителей языка распознать его.  Именно это указывает на относительную психолингвистическую независимость интерференции и акцента. Если интерференция локализована в говорящем, то акцент существует для слушающего [Виноградов, 1967]. 


Представители Ленинградской фонологической школы внесли заметный вклад в анализ механизмов восприятия речи, исследовав факторы, влияющие на опознание слова, универсальное и специфическое в восприятии речи, механизмы аудирования родной и неродной речи. Экспериментальным путем лингвистами установлено, что единицей смыслового восприятия речи является звуковой облик целого слова, разрабатана концепция восприятия по лингвистическим признакам,  сформированы теоретические основы и принципы построения статистико-дескриптивной модели процессов восприятия по существенным лингвистическим признакам [Зиндер, Штерн, 1972, Штерн, 1990, 1992]. Восприятие фонематических и фонетических свойств гласных и согласных родного и неродного языков, фонемная система при несовершенном владении неродным языком, особенности восприятия слов разными аудиторами в разных фонетических условиях изучались Л. В. Бондарко, Г. Н. Лебедевой, Н. Ю. Лях, Н. А. Любимовой, Т. Н. Чугаевой и другими. 

Фонетисты признают, что восприятие звуковой формы речи, характеризующейся быстрым протеканием во времени, требует наличия сформированных специфических навыков перцепции как в родном, так и иностранном языках. Анализ восприятия звуков неродного языка важен для обучения правильному произношению, ведь, чтобы исправить «неправильную артикуляцию, необходимо знать, замечает ли учащийся соответствующие различия в звучании» [Бондарко, Лебедева, Лэйва, 1985, с. 6]. В повседневной практике обучение звукам иностранного языка осуществляется в двух направлениях: 1) слуховом (формирование слуховых образов иноязычных звуков); 2) моторном (развитие определенных артикуляторных навыков) [Абрамов, 1992, с. 16]. Однако основное внимание уделяется развитию определенных артикуляторных навыков учащихся. Это действительно важный этап формирования иноязычной компетенции, поскольку все произносительные процессы, психомоторные по своей природе, требуют обязательной тренировки мышц. Л. В. Щерба в «Фонетике французского языка» писал: «…приходится посредством соответственных упражнений прежде всего развить послушность органов речи, а затем путем бесконечного повторения сделать для себя привычными движения органов речи, потребные для производства французских звуков и их сочетаний» [Щерба, 1937, с. 13]. Поэтому в некотором смысле обучение произношению на начальном этапе больше похоже на гимнастику, чем на лингвистику [Strevens, 1977, с. 81]. 


Тем не менее, слуховой анализатор играет ведущую роль по отношению к речедвигательному, хотя последний гораздо легче поддается осознанному управлению [Реформатский, 1959, с. 176]. Выработка слухового представления наталкивается на серьезные трудности, вызванные тем, что слуховое восприятие отдельного звука вообще и звука речи в частности не расчленено в сознании: звук воспринимается как единое качество, данное одновременно и непосредственно. Чтобы создать надлежащую артикуляцию между слуховым и речедвигательным представлением, необходима комбинированная тренировка слуха, произносительных органов, внимания [Бернштейн, 1975]. Так как  в процессе усвоения звуковой системы иностранного языка работа органов речи при артикуляции звуков речи контролируется слуховым впечатлением, то психолингвистической причиной межъязыковой интерференции, провоцирующей рецептивный акцент, принято считать фонологизм речевого слуха билингва: «Звуки чужого языка получают у нас неверную фонетическую интерпретацию, так как пропускаются через “фонологическое сито” нашего родного языка» [Трубецкой, 1960, с. 59]. 


Т. Н. Чугаева выделяет еще одно обстоятельство, усложняющее обучение восприятию на слух иноязычной речи в условиях овладения иностранным языком вне естественной языковой среды. В реальной практике под аудированием в учебной аудитории понимается аудирование «преподавательской» (в подавляющем большинстве случаев, фонетически акцентно окрашенной) речи [Чугаева, 2008, с. 77–78]. Однако механизмы восприятия аутентичной речи и речи преподавателя-неносителя языка заметно различаются. Если студенты слышат речь преподавателя чаще, чем носителей языка (обычная ситуация для российских учебных заведений), у них формируются искаженные перцептивные эталоны слов, мешающие воспринимать речь носителей языка [Штерн, Чугаева, 1989].


В основе развиваемого А. С. Штерн и ее учениками подхода лежит предположение о том, что «формирующийся механизм восприятия» проходит в своем становлении несколько стадий, постепенно стремясь к «идеальному уровню» восприятия носителями языка и не достигая его. А. С. Штерн было экспериментально доказано, что существует три механизма восприятия: 1) механизм восприятия на родном языке (РМ); 2) механизм восприятия на иностранном языке для носителей этого иностранного языка (ИМ); 3) формирующийся механизм (ФМ), который испытывает влияние РМ, но «стремится» приблизиться к ИМ [Штерн, 1992, с. 94 – 96]. 


Исследователь выделила пять возможных ситуаций соотношений РМ, ИМ и ФМ на уровне механизмов или их конкретных составляющих. 


1. Когда механизмы восприятия родного и изучаемого языков сходны, и в ФМ сочетаются общие черты (имеет место случайный положительный перенос, что вызывается наличием психолингвистических универсалий).


2. Когда в механизмах восприятия на родном и иностранном языках есть сходства, но в формирующемся механизме наблюдается некое третье состояние, обусловленное несформированностью самого механизма, ошибками в преподавании.


3. Когда в механизмах восприятия сопоставляемых языков нет общих черт, при этом ФМ использует черты РМ (имеет место интерференция в «чистом виде»).


4. Когда механизм восприятия иностранного языка билингвом сходен с механизмом восприятия на этом языке самим носителем языка в результате правильного усвоения данного механизма учащимся.


5. Вновь ситуация некоего третьего состояния, но более сложная, чем ситуация 2.


По данным А. С. Штерн, описанные ситуации связаны со степенью владения иностранным языком: чем выше уровень языковой компетенции билингва, тем больше степень приближения его механизма восприятия к механизму восприятия на иностранном языке для носителей этого иностранного языка. Чем ниже уровень компетенции, тем ярче проявляется чистая интерференция (при опоре на навыки родного языка) либо случайный положительный перенос (при наличии сходства обоих языков). 


Л. В. Щерба в статье «Субъективный и объективный метод в фонетике» (1909) заложил ряд положений теории фонемы, в том числе положение о зависимости восприятия звуковых единиц чужого языка от состава звуков (фонем) родного языка [Гордина, 2006, с. 471–472]. Кроме того, было установлено, что перцептивная система индивида богаче, чем фонологическая система, то есть обычно человек может различать большее число звуковых единиц, чем число фонем в его родном языке [Слепокурова, 1972; Лебедева, 1982; Огородникова, 1983]. Л. В. Бондарко подчеркивает, что восприятие звуков чужого языка – «один из важнейших вопросов при изучении речевой деятельности человека, поскольку при его изучении мы можем выяснить, какие свойства перцептивной обработки акустических характеристик зависят от фонологической системы родного языка, а какие – от универсальных свойств слуховой системы человека как существа говорящего» [Бондарко, 1998, с. 125].


Развивая концепцию восприятия по лингвистическим признакам, Т. Н. Чугаева экспериментальным путем определила иерархию лингвистических признаков, оказывающих влияние на успешность восприятия английского слова: «ударная гласная», «длина слова в слогах», «длина слова в морфемах», «ритмическая структура». Было установлено, что при восприятии английских изолированных слов русскими и английскими аудиторами сходство стратегий проявляется в опоре  на признаки «частотность» и «ударная гласная». Однако если для русских аудиторов доминирующим признаком оказывается «объективная частотность слова», то для англичан – «ударная гласная» [Чугаева, 2008, с. 82–83]. Ориентация на признак «ударная гласная» в аутентичном механизме восприятия обусловлена, как предполагают исследователи, большим числом градаций признака, а также тем, что гласные «создают некий базовый фон для развертывания семантически нагруженных консонантных различий» [Зубкова, 1981, с. 112–116]. Для русских билингвов характерна бóльшая  опора на признак «ритмическая структура», который становится тем более значим, чем хуже сформированы навыки восприятия английской речи. В то же время связанный с «ритмической структурой» признак «наличие второго ударения», являющийся отличительной чертой английского слова, русскими аудиторами недооценивается [Чугаева, 2008, с. 90]. 


Собственно коммуникативная роль слушающего заключается в словесной реакции – ответном речевом действии, возникающем на высшем уровне процесса восприятия и понимания, также имеющего иерархическую структуру (от понимания смысла слов и словосочетаний до понимания замысла автора дискурса) [Караулов, 1989, с. 51–52]. Между коммуникативными ролями отправителя речи и ее реципиента возникает двойная взаимозависимость: по отношению к собственной речи говорящий выступает как реципиент в фазе «реакция», которая одновременно является следствием воздействия на него пассивной роли коммуникативного ожидания слушателя [Винокур, 2007, с. 90–91]. Неверное восприятие речи на неродном языке, вызванное сильным рецептивным акцентом, может вести к различным коммуникативным неудачам индивида в процессе общения с носителем языка, либо с другим билингвом. В этой связи особый интерес вызывает не только сопоставительный анализ восприятия английскими и русскими аудиторами изолированных (английских) слов (что является низшей ступенью в иерархическом процессе восприятия и понимания), но и сравнение влияния разной степени рецептивного акцента билингвов на опознание нормативных либо интерферированных реализаций английских слов, о чем, в частности,  речь пойдет  далее. 

3.2. Материал и методика аудиторского эксперимента

С целью изучить особенности перцептивного акцента обучающихся билингвов и установления разницы в восприятии английских и русских аудиторов с разным уровнем языковой подготовки был организован первый аудиторский эксперимент.  В его задачи входило: 1) установить, насколько терпимо носители английского языка и русские аудиторы воспримут нормативные и ошибочные реализации изолированных английских слов, прочитанных русскими студентами; 2) определить различия в опознании изолированных слов русскими билингвами, имеющими разный уровень фонетической подготовки; 3) проанализировать влияние фонологической системы как родного, так и иностранного языков на восприятие слов, произнесенных билингвами с разным уровнем владения иностранным языком.

Стимулами послужили изолированные слова (отобранные автором исследования и вырезанные из записей чтения информантов), к которым можно подобрать минимальные пары (например, saves–safes; great–grade; pens–pence). Один из членов каждой минимальной пары представлял собой либо нормативную, либо возможную ошибочную реализацию английского слова в произношении русских билингвов. Минимальные пары, выбранные в качестве стимулов, содержали четыре консонантных контраста: /t/–/d/, /p/–/b/, /k/–/g/, /w/–/v/ в позиции абсолютного начала; четыре контраста сочетаний смычных согласных с сонантами в конечной позиции: /nd/–/nt/, /ld/–/lt/, /nz/–/ns/, /nʤ/–/nt(/; четыре вокалических контраста: /i:/–/ɪ/, /ɑ:/–/ʌ/, /ɔ:/–/ɒ/, /u:/–/ʊ/. Квазиомонимы в большинстве случаев представляли собой односложные слова, имеющие структуру СГС. Программу эксперимента по опознанию гласных составили слова с монофтонгами в ударной позиции. Каждый стимул предъявлялся по три раза с интервалом в 4 секунды, достаточным для принятия решения. Во время эксперимента аудиторы получали протоколы, содержащие в среднем по 64 квазиомонимов (протоколы со списком минимальных пар представлены в Приложении 7). Испытуемые должны были подчеркнуть то слово, которое они слышали. 

В качестве аудиторов выступили 20 носителей языка и 40 билингвов. Английские аудиторы –  преподаватели английского языка из лондонских языковых школ и студенты различных учебных заведений Лондона (носители нормативного произношения британского варианта английского языка – mainstream RP). Русские аудиторы – студенты гуманитарных специальностей Петрозаводского университета (20 студентов общеобразовательных групп (ОГ) и 20 студентов специализированных групп (СГ)). Проанализировано восприятие аудиторами 257 минимальных пар. В общей сложности было получено 15 420 ответов.

3.3. Результаты аудиторского эксперимента по опознанию


изолированных слов английскими аудиторами

Результаты восприятия носителями английского языка изолированных слов, произнесенных студентами (СГ) и содержащих реализации конечных слабозвонких согласных (слова типа pig, head, eyes) представлены в таблице 7. Для аудиторского анализа автором исследования отбирались нормативные реализации.

Таблица 7 


Опознание английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации конечных  слабозвонких согласных

(дикторы – студенты СГ)


		№

		Минимальные пары

		Английские аудиторы (%)



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		bаg –  bаck

		90

		10



		2

		pig – pick

		100

		0



		3

		dug – duck

		100

		0



		4

		head – het

		95

		5



		5

		head – het

		90

		10



		6

		large – larch

		85

		15



		7

		leave – leaf

		80

		20



		8

		prove – proof

		85

		15



		9

		eyes – ice

		85

		15



		10

		cub – cup

		95

		5



		

		Средний процент опознания

		90,5

		9,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


Средний процент верного опознания составил 90, 5 % при стандартном отклонении – 9, 5. Средний процент неверного опознания слов составил   9, 5 % при том же уровне стандартного отклонения. В подавляющем большинстве случаев носители языка без затруднения опознают изолированные слова, имеющие в своем составе реализации конечных слабозвонких согласных, ориентируясь на признак длительности гласного в ударной позиции. Известно, что длительность английской гласной в слове зависит (помимо длины слова, количества согласных в сочетании, которое следует за гласным) от двух основных факторов: последующего согласного и ударения. Безударная гласная так же, как и гласная перед глухими согласными /p, t, k, f, (, s, (, t(/, произносится (при прочих равных условиях) значительно короче. В соответствии с правилом позиционной долготы гласных, английские гласные перед конечными слабозвонкими согласными имеют бóльшую длительность [O(Connor, 1974, р. 148–149; Dauer, 1993, р. 25, 138; Gimson, 2008, р. 107]. Русские дикторы (СГ), как правило, произносили слова с конечными слабозвонкими согласными нормативно, что облегчило опознавание слов носителями языка.


В таблице 8 представлены данные по восприятию носителями английского языка изолированных слов, содержащих глухие смычные согласные в начальной позиции (слова типа peach, town). В программу аудиторского эксперимента были включены слова, содержащие ошибочные реализации согласных, вырезанные из записей студентов (ОГ). 


Таблица 8 


Опознание английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации глухих смычных


согласных в начальной позиции  (дикторы – студенты ОГ)


		№

		Минимальные пары

		Английские аудиторы (%)



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		peach – beach

		35

		65



		2

		peach – beach

		15

		85



		3

		port – bought

		10

		90



		4

		post – boast

		20

		80



		5

		pull – bull

		25

		75



		6

		town – down

		25

		75



		7

		town – down

		10

		90



		8

		ten – den

		20

		80



		9

		cap – gap

		45

		55



		10

		kid – gid

		30

		70



		

		Средний процент опознания

		23,5

		76,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


Средний процент правильного восприятия носителями языка этой серии стимулов составил 23, 5 % при стандартном отклонении – 15, 6. Соответственно,  средний процент неправильного опознания –76, 5 % при том же уровне стандартного отклонения. 


Согласно исследованиям зарубежных и отечественных фонетистов, при фонемной идентификации начальных шумных смычных согласных носитель английского языка, помимо иной информации (для англичан дифференциальным является признак «сильный–слабый»), пользуется признаком длительности [Jespersen, 1949; O(Connor, 1973, р. 129–133; Ladefoged, 1982, р. 182–183; Dauer, 1993, р. 133–135]. Отсутствие аспирации и, как следствие, сокращение длительности начальных /p, t, k/ в произношении русских студентов (ОГ) усложнило опознание англичанами слов, содержащих  эти согласные. Часть аудиторов идентифицировали их как /b, d, g/ соответственно. Следует отметить, что инструментальный анализ наиболее показательных образцов ошибок в произношении русских учащихся и их сопоставление с эталонными реализациями согласных носителями языка автором проводилось ранее [Абрамова, 1999, с. 142–148]. В данной работе задача исследовать акустические характеристики ошибочных реализаций английских фонем не ставилась.

Таблица 9 включает результаты восприятия носителями английского языка изолированных слов (типа send, pens), содержащих реализации английских сонантов в конечной позиции перед звонкими согласными
в произношении учащихся из специализированных групп. Для аудиторского анализа были выбраны нормативные реализации.

Таблица 9 


Опознание английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации сонантов в конечной позиции


перед слабозвонкими согласными  (дикторы – студенты СГ)


		№



		Минимальные пары

		Английские аудиторы (%)



		

		

		Правильное опознание

		Правильное опознание



		1

		build – built

		65

		35



		2

		build – built

		85

		15



		3

		send–sent

		85

		15



		4

		send – sent

		70

		30



		5

		send–sent

		85

		15



		6

		bend – bent

		95

		5



		7

		lunge – lunch

		80

		20



		8

		singe –cinch

		90

		10



		9

		pens–pence

		90

		10



		10

		pens – pence 

		60

		40



		

		Средний процент опознания

		80,5

		19,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


Средний процент правильного опознания этой серии стимулов достаточно высокий и составил 80,5 % при стандартном отклонении – 22, 5. Согласно правилу позиционной долготы сонантов, английские сонанты произносятся с большей длительностью перед конечными слабозвонкими согласными, чем перед глухими [O(Connor, 1973, р. 148–149; Gimson, 1978, р. 200–205; Dauer, 1993, р. 210]. Так как хорошо обученные дикторы из групп с углубленным изучением английской фонетики произносили конечные сонанты в позиции перед слабозвонкими согласными долго, носители английского языка без особого труда опознавали анализируемые сочетания согласных, ориентируясь наряду с другими признаками и на признак длительности сонанта.

Таблица 10 содержит сведения об опознании носителями английского языка слов, содержащих реализации сонанта /w/ в начальной позиции.  Следует отметить, что в произнесении студентов (ОГ) губно-губной  велярный  круглощелевой двухфокусный сонант /w/ реализовался по-разному: от ослабленной артикуляции [w] до замены на огубленный /u/ или на губно- губной плоскощелевой  сонант [β].  В аудиторский анализ были включены стимулы, содержащие ошибочные замены /w/ на плоскощелевой  сонант.


Таблица 10 


Опознание английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации сонанта /w/ в начальной позиции


(дикторы – студенты ОГ)


		№

		Минимальные пары

		Английские аудиторы (%)



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		when–Venn

		        95

		5



		2

		when – Venn

		100

		0



		3

		wet – vet

		90

		10



		4

		wet – vet

		85

		15



		5

		wet – vet

		90

		10



		6

		wet – vet

		85

		15



		7

		west – vest

		85

		15



		8

		west–vest

		95

		5



		9

		west – vest

		90

		10



		10

		west – vest

		80

		20



		

		Средний процент опознания

		89,5

		10,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


Английские аудиторы хорошо опознавали предъявленные слова. Так, средний процент правильного восприятия слов составил 89, 5 % при стандартном отклонении – 10, 6. Средний процент неправильного опознания слов – 10, 5 % при том же уровне стандартного отклонения. Согласно представленным данным, носители языка без затруднений опознают прочитанные русскими дикторами слова, содержащие ошибочные замены /w/ губно- губной плоскощелевой  сонант /ß/. Хотя /ß/ не входит в число аллофонов указанной фонемы, английские аудиторы идентифицировали его как /w/, что свидетельствует о том, что границы допустимого искажения слов с сонантом /w/, при которых носители языка способны опознать исходные стимулы, достаточно широки [O(Connor, 1980, р. 58; Dauer, 1993, р. 194; Gimson, 2008, р.230–231].  Ошибка при произнесении /w/ игнорировалась носителями языка и не мешала опознанию слов также и потому, что в английском языке не существует оппозиции /w/‒ /ß/.

Таблица 11 содержит сведения о восприятии английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации гласного переднего ряда /i:/. Все стимулы представляли собой односложные слова, имеющие структуру СГС с конечным сильным/слабым согласным либо сонантом. В программу аудиторского анализа были включены слова, нормативно прочитанные русскими студентами из групп (СГ) и отобранные в ходе слухового анализа.


Таблица 11 


Опознание английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации гласного переднего ряда /i:/


(дикторы – студенты СГ)


		№

		Минимальные пары

		Английские аудиторы (%)



		

		

		Правильное опознание

		Неравильное опознание



		1

		deed–did

		95

		5



		2

		deed – did

		100

		0



		3

		deed–did

		90

		10



		4

		leave – live

		90

		10



		5

		leave – live

		95

		5



		6

		sleep–slip

		90

		10



		7

		sleep–slip

		90

		10



		8

		heel–hill

		80

		20



		9

		meal – mill

		80

		20



		10

		sheep–ship

		85

		15



		

		Средний процент опознания

		89,5 

		 10,5 





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


Известно, что английский напряженный неогубленный гласный переднего ряда высокого подъема /i:/ реализуется как дифтонгоид [ɪi:] [O(Connor, 1980, р. 79–80; Dauer, 1993, р. 30–31; Roach, 2000, р. 19; Gimson,  2008, р. 106–107; Wells, 2008, р.  xxxii]. Уровень фонетической подготовки русских дикторов позволил им  произнести гласный в соответствии с орфоэпической нормой, что способствовало правильному опознанию предъявленных слов носителями языка: средний процент верного опознания слов составил 89, 5 %, стандартное отклонение – 11, 1; средний процент неверного опознания –10, 5 % при том же уровне стандартного отклонения. Некоторые затруднения в опознании слов, содержащих реализации гласного /i:/ возникли только при идентификации слов типа heel, meal (гласный в позиции перед конечным сонантом /l/), так как под влиянием веляризованного аллофона [ł], артикуляция которого предполагает оттягивание языка назад, возможна реализация более открытого гласного, похожего на [ɪ], что в какой-то степени осложнило опознание предъявленных стимулов. 


Таблица 12 включает данные об особенностях восприятия английскими аудиторами слов, содержащих реализации гласного /ʌ/ в произношении студентов из общих групп. В аудиторский анализ были включены ошибочные реализации, когда русские дикторы заменяли английскую гласную фонему /ʌ/ на аналогичный русский гласный. 

Таблица 12 

Опознание английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации гласного смешанного ряда /ʌ/

(дикторы – студенты ОГ)


		№

		Минимальные пары

		Английские аудиторы (%)



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		hut – heart

		10

		90



		2

		hut – heart

		15

		85



		3

		cut–cart

		5

		95



		4

		cut–cart

		10

		90



		5

		stuck–stark

		20

		80



		6

		stuck–stark

		15

		85



		7

		luck –lark

		10

		90



		8

		puck–park

		15

		85



		9

		cud–card

		5

		95



		10

		bud–bard

		5

		95



		

		Средний процент опознания

		11

		89





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


В соответствии с нормой, гласный /ʌ/ реализуется как ненапряженный неогубленный почти открытый гласный смешанного продвинутого вперед ряда [Gimson   2008, р. 115–116]. Среди английских специалистов нет единого мнения по поводу того, к какому ряду следует отнести указанную фонему. Так,  Питер Роуч считает, что данная фонема является гласным смешанного ряда [Roach, 2000, р. 16], Джон Уэллз признает, что гласный /ʌ/  может варьировать по ряду: от смешанного до заднего ряда [Wells, 2008, р. xxxii]. А. Фабрициус в докладе “ Short Vowel Configurations in RP Past and Present: an Acoustic and Sociolinguistic Study” приводит данные о распространенности /ʌ/  заднего ряда среднего подъема (узкой разновидности) среди представителей среднего класса [Fabricius, 2006, цит. по: Gimson, 2008, р. 115]. 


При предъявлении этой серии стимулов английским аудиторам средний процент верного опознания слов составил только 11 %, средний процент неверного опознания –  89 % при стандартном отклонении – 9, 33. Носители языка в большинстве своем идентифицировали слова, содержащие ошибочную замену английского гласного /ʌ/ на один из аллофонов русского неогубленного гласного заднего ряда [а], как слова с английским напряженным открытым гласным заднего ряда /ɑ:/. Вероятно, на такой результат опознания повлияло то, что русские дикторы (ОГ) ошибочно произносили гласный в отобранных стимулах длительно независимо от позиции (перед глухим или звонким согласным), а неусеченные гласные воспринимаются англичанами как напряженные. Следует отметить, что в современном британском варианте английского языка, особенно в речи молодых людей,  встречается реализация неогубленного гласного нижнего подъема переднего ряда [а] вместо напряженного гласного заднего ряда нижнего подъема /ɑ:/, что характерно для британских территориальных диалектов [Gimson, 2008, р. 118; Медведева, 2000].  


В таблице 13 представлены сведения об опознании английскими
аудиторами реализаций гласного /ɒ/ в односложных словах типа СГС с сильным/слабым согласным в абсолютном конце в позиции под ударением. Для аудиторского анализа были отобраны прочитанные студентами из специализированных групп примеры, наиболее близкие к нормативным реализациям.


Таблица 13 


Опознание английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации гласного заднего ряда /ɒ/


(дикторы – студенты СГ)


		№

		Минимальные пары

		Английские аудиторы (%)



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		cot–court

		65

		35



		2

		pot–port

		75

		25



		3

		pot– port

		80

		20



		4

		spot – sport

		65

		35



		5

		spot – sport

		90

		10



		6

		choc – chalk

		70

		30



		7

		choc – chalk

		70

		30



		8

		bod–board

		75

		25



		9

		bod–board

		85

		15



		10

		bod – board

		80

		20



		

		Средний процент опознания

		75,5

		24,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


Согласно произносительному стандарту, гласный /ɒ/  реализуется как ненапряженный, слегка огубленный открытый гласный заднего ряда [Roach, 2000, р. 16; Gimson,  2008,  р. 119–121; Wells, 2008, р. xxxii]. Учащиеся произносили этот гласный в соответствии с орфоэпической нормой, что помогло английским аудиторам правильно идентифицировать слова, содержащие реализации /ɒ/. Средний процент правильного восприятия английскими аудиторами этих стимулов составил 75, 5 % при стандартном отклонении – 11, 6. Средний процент неправильного восприятия – 24, 5 % при том же уровне стандартного отклонения.


Таблица 14 содержит данные об особенностях опознания носителями английского языка стимулов, содержащих реализации ненапряженного гласного заднего ряда /ʊ/ под ударением в односложных словах типа СГС с сонантом в абсолютном конце в произношении студентов из общих групп. Программа аудиторского анализа включала ошибочные реализации фонемы /ʊ/. 

Таблица 14

Опознание английскими аудиторами изолированных слов, содержащих реализации  гласного заднего ряда /ʊ/

(дикторы – студенты ОГ)


		№

		Минимальные пары

		Английские аудиторы (%)



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		pull–pool

		25

		75



		2

		pull – pool

		15

		85



		3

		pull–pool

		20

		80



		4

		pull – pool

		15

		85



		5

		pull–pool

		25

		75



		6

		full – fool

		5

		95



		7

		full–fool

		25

		75



		8

		full – fool

		5

		95



		9

		full–fool

		0

		100



		10

		full–fool

		10

		90



		

		Средний процент опознания

		14, 5 

		85,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


Согласно английским фонетистам, гласный /ʊ/ характеризуется как ненапряженный неогубленный гласный заднего (продвинутого вперед) ряда верхнего подъема (его широкой разновидности) [Roach, 2000, р. 16; Gimson,  2008, р. 124–126; Wells, 2008, р. xxxiii]. Русские дикторы (ОГ) вместо /ʊ/ произносили аналогичный русский  гласный заднего ряда [u], который носители языка идентифицировали как английский напряженный гласный заднего ряда верхнего подъема (узкой разновидности) /u:/, так как эти гласные похожи по своим артикуляторным и перцептивным характеристикам. Соответственно, при предъявлении этой серии стимулов английским аудиторам средний процент неверного опознания слов составил 85, 5 %, стандартное отклонение – 14, 5. 


3.4. Результаты аудиторского эксперимента по опознанию


изолированных слов русскими аудиторами


В таблице 15 отражены особенности восприятия билингвами (с разным уровнем владения языком) изолированных слов, содержащих реализации конечных слабозвонких согласных, типа pig, head. Для аудиторского анализа были отобраны нормативные реализации.


Таблица 15 


Опознание русскими аудиторами изолированных слов,


содержащих реализации  конечных слабозвонких согласных


(дикторы – студенты СГ)


		№

		Минимальные пары

		Русские аудиторы (%)



		

		

		Специализированная группа

		Общая группа



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		bаg –  bаck

		90

		10

		15

		85



		2

		pig – pick

		95

		5

		20

		80



		3

		dug – duck

		90

		10

		30

		70



		4

		head – het

		85

		15

		25

		75



		5

		head – het

		90

		10

		20

		80



		6

		large – larch

		75

		25

		40

		60



		7

		leave – leaf

		80

		20

		35

		65



		8

		prove – proof

		80

		20

		15

		85



		9

		cub – cup

		90

		10

		40

		60



		10

		eyes – ice

		75

		25

		30

		70



		

		Средний процент опознания

		85

		15

		27

		73





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор. 


Средний процент верного опознания данной серии стимулов русскими аудиторами с высоким уровнем владения английским языком составил 85 % при стандартном отклонении – 12, 3. Средний процент неверного опознания слов составил 15 % при том же уровне стандартного отклонения. Большинство русских аудиторов (СГ) правильно опознают изолированные слова, содержащие конечные слабозвонкие согласные, ориентируясь, помимо прочих признаков, на признак длительности гласного [O(Connor, 1974, р. 148–149; Gimson, 2008,  р. 107]. Нормативное произношение студентов (СГ)  облегчило восприятие вышеперечисленных слов. 


Русские аудиторы с низким уровнем знания основ английской фонетики, наоборот, затруднились опознать предъявленные слова (средний процент правильного восприятия ими данной серии стимулов составил только 27 % при стандартном отклонении – 14, а средний процент неправильного восприятия – 73 % при стандартном отклонении – 14), идентифицировав их как  слова, содержащие конечные глухие согласные, так как ориентировались на особенности прежде всего русского языка, когда в позиции абсолютного конца (которая считается фонетистами позицией, наиболее сильно влияющей на качество русского согласного) произносится глухой согласный [Бондарко, 1998, с. 100].


Особенности реализаций глухих смычных согласных в начальной позиции в словах типа town, peach, cap учащимися  (ОГ)  также отразились на опознании предъявленных стимулов русскими аудиторами с разным уровнем владения английским языком. Результаты опознания представлены в  таблице 16.


Таблица 16

Опознание русскими аудиторами изолированных слов, 

содержащих реализации глухих смычных согласных в начальной позиции (дикторы – студенты ОГ)


		№

		Минимальные пары

		Русские аудиторы (%)



		

		

		Специализированная группа

		Общая группа



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		peach – beach

		25

		75

		95

		5



		2

		peach – beach

		30

		70

		90

		10



		3

		port – bought

		25

		75

		55

		45



		4

		post – boast

		30

		70

		85

		15



		5

		pull – bull

		30

		70

		80

		20



		6

		ten – den

		45

		55

		85

		15



		7

		town – down

		40

		60

		85

		15



		8

		town – down

		35

		65

		75

		25



		9

		cap – gap

		45

		55

		90

		10



		10

		kid – gid

		40

		60

		80

		20



		

		Средний процент опознания

		34,5 

		65,5 

		82 

		18 





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор.


Русские аудиторы (СГ) не смогли правильно опознать предъявленные стимулы (средний процент верного опознания данной серии стимулов составил только 29 % при стандартном отклонении – 13, 4, средний процент неверного опознания слов – 71 % при том же уровне стандартного отклонения). Так как в анализируемых словах глухие смычные /p, t, k/ в начальной позиции произносились без аспирации,  это привело к  сокращению длительности данных согласных и затруднило их опознание компетентными русскими аудиторами (некоторые идентифицировали их как английские слабозвонкие /b, d, g/ соответственно). 


Русские аудиторы (ОГ) без труда опознали /p, t, k/ в позиции абсолютного начала, так как ориентировались на признак звонкости/глухости, который является дифференциальным в русском языке. Cредний процент правильного восприятия этими аудиторами указанных стимулов составил только 82 % при стандартном отклонении – 15, 8. Соответственно, cредний процент неправильного опознания слов – 18 % при стандартном отклонении – 15, 8. 


В таблице 17 отражены особенности восприятия билингвами (с разным уровнем знания основ английской фонетики) изолированных слов, содержащих реализации сонантов в конечной позиции перед звонкими согласными (типа pens, build, send). Для аудиторского анализа автором исследования были отобраны слова, в которых информанты произносили сонанты долго с одновременным оглушением конечных слабозвонких смычных.

Таблица 17

Опознание русскими аудиторами изолированных слов, содержащих  реализации сонантов в позиции перед слабозвонкими согласными


(дикторы – студенты СГ)


		№

		Минимальные пары

		Русские аудиторы (%)



		

		

		Специализированная группа

		Общая группа



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		build – built

		75

		25

		20

		80



		2

		build – built

		45

		55

		20

		80



		3

		pens – pence

		65

		35

		15

		85



		4

		pens–pence

		80

		20

		35

		65



		5

		send–sent

		75

		25

		15

		85



		6

		bend – bent

		80

		20

		25

		75



		7

		send – sent

		60

		40

		25

		75



		8

		send–sent

		75

		25

		25

		75



		9

		singe –cinch

		85

		15

		30

		70



		10

		lunge – lunch

		65

		35

		15

		85



		

		Средний процент опознания

		70,5

		29,5

		22,5

		77,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор.


Русские аудиторы  (СГ) хорошо опознавали предъявленные слова, содержащие нормативные реализации конечных сочетаний сонантов со слабозвонкими согласными (средний процент правильного восприятия слов составил 70, 5 % при стандартном отклонении – 22, 7; средний процент неправильного восприятия – 10, 5 % при том же уровне стандартного отклонения), ориентируясь на правило позиционной долготы английских сонантов.


Эти же стимулы опознавались русскими аудиторами (ОГ) как слова, имеющие в своем составе сочетания сонантов с глухими согласными, так как аудиторы применяли правила реализации сонантов, характерные для русского языка, что привело к тому, что средний процент неверного опознания составил  77, 5 % при стандартном отклонении – 10, 1.


Таблица 18 содержит сведения о восприятии русскими билингвами с разным уровнем владения английским языком изолированных слов, содержащих реализации сонанта /w/ в начальной позиции в произношении учащихся (ОГ). Программа аудиторского анализа включала в себя ошибочные реализации, когда русские дикторы заменяли губно-губной двухфокусный сонант /w/ на  губно- губной плоскощелевой  сонант [β].

Таблица 18

Опознание русскими аудиторами


изолированных слов, содержащих реализации сонанта /w/ в начальной позиции  (дикторы – студенты ОГ)


		№

		Минимальные пары

		Русские аудиторы (%)



		

		

		Специализированная группа

		Общая группа



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		when–Venn

		75

		25

		60

		40



		2

		when – Venn

		65

		35

		45

		55



		3

		wet – vet

		75

		25

		55

		45



		4

		wet – vet

		65

		35

		45

		55



		5

		wet – vet

		60

		40

		60

		40



		6

		wet – vet

		55

		45

		35

		65



		7

		west–vest

		65

		35

		40

		60



		8

		west–vest

		60

		40

		35

		65



		9

		west – vest

		55

		45

		30

		70



		10

		west – vest

		70

		30

		55

		45



		

		Средний процент опознания

		64,5

		35,5

		46

		54





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор.


Согласно представленным данным, лишь половина русских аудиторов (СГ) опознает стимулы как слова, содержащие губно-губной круглощелевой сонант /w/. Средний процент правильного опознания слов составил 64, 5 % при стандартном отклонении – 10, 1. Средний процент неправильного опознания – 35, 5 %. 


Русские аудиторы (ОГ) несколько чаще опознавали в этих же стимулах слова, содержащие реализации губно-зубного [v]. Средний процент неверного восприятия  составил 54 % при стандартном отклонении – 17, 7. В целом же обе группы аудиторов не смогли однозначно идентифицировать предъявленные стимулы.


В таблице 19 представлены сведения о восприятии билингвами реализаций напряженного гласного переднего ряда /i:/ в односложных словах типа СГС с сильным/слабым согласным и сонантом в абсолютном конце в позиции под ударением. Для аудиторского анализа были отобраны близкие к нормативным реализации /i:/.


Таблица 19

Опознание русскими аудиторами


изолированных слов, содержащих реализации


гласного переднего ряда /i:/ (дикторы – студенты СГ)


		№

		Минимальные пары

		Русские аудиторы (%)



		

		

		Специализированная группа

		Общая группа



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		deed–did

		100

		0

		75

		25



		2

		deed – did

		95

		5

		75

		25



		3

		deed–did

		100

		0

		80

		20



		4

		leave – live

		85

		15

		65

		35



		5

		leave – live

		90

		10

		70

		30



		6

		sleep–slip

		90

		10

		65

		35



		7

		sleep–slip

		80

		20

		60

		40



		8

		heel–hill

		70

		30

		45

		55



		9

		meal – mill

		80

		20

		55

		45



		10

		sheep–ship

		85

		15

		70

		30



		

		Средний процент опознания

		87,5

		12,5

		66

		34





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор.


Хороший уровень фонетической подготовки позволил дикторам правильно произнести слова, имеющие в своем составе гласный /i:/. По этой причине при предъявлении данной серии стимулов русским аудиторам  (СГ) средний процент верного опознания слов составил 87, 5 % при стандартном отклонении 13, 8. Средний процент неверного опознания – 12, 5 % при том же уровне стандартного отклонения. Наибольшие затруднения возникли при опознании слов типа heel, meal с гласным /i:/ в позиции перед конечным сонантом /l/. 


Средний процент правильного опознания слов русскими аудиторами (ОГ)  составил 66 % при стандартном отклонении 15, 8. Средний процент неверного опознания – 34 % при том же уровне стандартного отклонения. Объяснения тому, что аудиторы затруднились однозначно опознать стимулы, можно найти в том, что дикторы произносили согласные перед гласным /i:/ без чрезмерного смягчения (в соответствии с нормой), а аудиторы при опознании гласного ориентировались на фонетические особенности родного языка, когда при произнесении аналогичного гласного в такой же позиции реализуется мягкий согласный.


Таблица 20 содержит информацию об особенностях опознания билингвами изолированных слов, содержащих реализации ненапряженного гласного среднего ряда /ʌ/ в произношении студентов (ОГ). В программу аудиторского анализа были отобраны ошибочные реализации, когда русские дикторы заменяли английский гласный /ʌ/ на похожий русский гласный.


Таблица 20

Опознание русскими аудиторами изолированных слов,


содержащих реализации  гласного среднего ряда /ʌ/


(дикторы – студенты ОГ)


		№

		Минимальные пары

		Русские аудиторы (%)



		

		

		Специализированная группа

		Общая группа



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		hut – heart

		45

		55

		15

		85



		2

		hut – heart

		70

		30

		15

		85



		3

		cut–cart

		60

		40

		25

		75



		4

		cut–cart

		45

		55

		30

		70



		5

		stuck–stark

		65

		35

		20

		80



		6

		stuck–stark

		50

		50

		35

		65



		7

		puck–park

		55

		45

		20

		80



		8

		luck –lark

		75

		25

		30

		70



		9

		cud–card

		45

		55

		15

		85



		10

		bud–bard

		60

		40

		25

		75



		

		Средний процент опознания

		57

		43

		23

		77





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор.


При предъявлении стимулов русским аудиторам (ОГ) средний процент правильного опознания слов составил 23 %, а средний процент неправильного опознания – 77 % при стандартном отклонении – 15, 4. Аудиторы воспринимали  замену ненапряженного гласного смешанного ряда /ʌ/ на один из аллофонов русского неогубленного гласного заднего ряда [а] как замену на напряженный открытый гласный заднего ряда /ɑ:/. 


Восприятие указанных стимулов вызвало затруднение у русских аудиторов (СГ). Так,  средний процент верного опознания слов составил 57 %, а средний процент неверного опознания – 43 % при стандартном отклонении – 10, 9, что свидетельствует о недостаточной сформированности навыка различения вокалического контраста /ʌ/‒ /ɑ:/ у этих студентов (можно назвать и психологические причины: зная о наличии такого контраста в вокалической системе английского языка, студенты неверно “прогнозируют” его).


В таблице 21 представлены данные по опознанию русскими аудиторами стимулов, содержащих реализации ненапряженного огубленного гласного заднего ряда /ɒ/ в односложных словах типа СГС с сильным/слабым согласным в абсолютном конце в позиции под ударением. Для аудиторского анализа отбирались близкие к нормативным реализации фонемы /ɒ/, произнесенные учащимися из специализированных групп.

Таблица 21 


Опознание русскими аудиторами изолированных слов,


содержащих реализации  гласного заднего ряда /ɒ/


(дикторы – студенты СГ)


		№

		Минимальные пары

		Русские аудиторы (%)



		

		

		Специализированная группа

		Общая группа



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		cot–court

		60

		40

		35

		65



		2

		pot– port

		55

		45

		20

		80



		3

		pot–port

		70

		30

		25

		75



		4

		spot – sport

		65

		35

		25

		75



		5

		spot – sport

		70

		30

		30

		70



		6

		choc – chalk

		70

		30

		20

		80



		7

		choc – chalk

		70

		30

		15

		85



		8

		bod – board

		75

		25

		35

		65



		9

		bod–board

		75

		25

		30

		70



		10

		bod–board

		80

		20

		30

		70



		

		Средний процент опознания

		68,5

		31

		26,5

		73,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор.


Дикторы (СГ) произносили слова с  гласным /ɒ/ в соответствии с орфоэпической нормой, что смогли опознать более половины русских аудиторов (СГ): средний процент правильного опознания слов составил 68, 5 %, средний процент неправильного опознания – 31, 5 % при стандартном отклонении – 11, 6. Русские аудиторы (ОГ) не смогли верно идентифицировать стимулы, содержащие реализации /ɒ/ (средний процент неверного восприятия слов составил 73, 5 % при стандартном отклонении – 10, 6). Предъявленные стимулы они опознавали как слова, содержащие реализации фонемы /ɔ:/, так как русские аудиторы (ОГ) ориентировались прежде всего на то, как они сами бы произносили эти слова исходя из правил произношения подобных гласных в русском языке.


В таблице 22 отражены результаты опознания русскими аудиторами  слов, содержащих включены ошибочные реализации фонемы /ʊ/ в произношении дикторов из общих групп.  Предъявленные односложные слова имеют структуру СГС с сонантом в абсолютном конце.


Таблица 22 


Опознание русскими аудиторами изолированных слов,


содержащих   реализации гласного заднего ряда /ʊ/


(дикторы – студенты ОГ)


		№

		Минимальные пары

		Русские аудиторы (%)



		

		

		Специализированная группа

		Общая группа



		

		

		Правильное опознание

		Неправильное опознание

		Правильное опознание

		Неправильное опознание



		1

		pull–pool

		50

		50

		35

		65



		2

		pull – pool

		45

		55

		30

		70



		3

		pull–pool

		50

		50

		35

		65



		4

		pull – pool

		30

		70

		15

		85



		5

		pull–pool

		40

		60

		30

		70



		6

		full – fool

		30

		70

		15

		85



		7

		full–fool

		45

		55

		35

		65



		8

		full – fool

		40

		60

		25

		75



		9

		full–fool

		35

		65

		15

		85



		10

		full–fool

		35

		65

		20

		80



		

		Средний процент опознания

		40,5

		59,5

		25,5

		74,5





Примечание: курсивом выделены те слова, которые читал диктор.


При предъявлении данной серии стимулов русским аудиторам (ОГ) средний процент верного опознания слов составил 25, 5 % при стандартном отклонении – 12, 7; средний процент неверного опознания слов (как содержащих реализации фонемы /u/) составил 74, 5 %. Это объясняется тем, что в составе  аллофонов русского огубленного гласного заднего ряда верхнего подъема /u/ есть такие, которые совпадают с основным аллофоном английского напряженного гласного заднего ряда верхнего подъема (узкой разновидности) /u:/. 


Русские аудиторы (СГ) не смогли однозначно идентифицировать слова, содержащие ошибочные реализации фонемы  /ʊ/. Средний процент правильного восприятия слов составил 40, 5 % при стандартном отклонении – 14, 5; средний процент неправильного восприятия слов – 59, 5 % при том же уровне стандартного отклонения, что свидетельствует о слабом различении этими студентами вокалического контраста /ʊ/–/u:/.

3.5. Сопоставительный анализ особенностей восприятия изолированных слов английскими и русскими аудиторами

В ходе аудиторского анализа было установлено, что существуют различия и сходства в опознании английскими и русскими аудиторами изолированных слов, имеющих в своем составе как ошибочные, так и нормативные реализации английских согласных фонем в произнесении русских дикторов-студентов. 


В таблице 23 представлены особенности опознания английскими аудиторами и русскими аудиторами слов, содержащих конкретные реализации английских согласных в произношении русских дикторов.


Таблица 23

Обобщенные результаты опознания


тремя группами аудиторов изолированных слов,


содержащих реализации английских согласных  (%)


		№

		Фонема

		Реализация

		Опознание

		Аудиторы



		

		

		

		

		Английские

		Русские



		

		

		

		

		

		Специал. группа

		Общая


группа



		1

		конечный  слабо-звонкий

		конечный глухой перед долгой гласной

		конечный звонкий

		90,5

		85

		27



		2

		ph    th      kh

(начальная         позиция)

		p,  t,  k



		b, d,  g

		76,5

		65,5

		18



		3

		       nd, nz, ld, ndʒ

(долгие сонанты в конечной позиции)

		nt, ns, lt, nt(

(долгий сонант)




		nd, nz, ld, ndʒ



		80,5




		70,5




		22,5






		4

		w

		ß

		v

		10,5

		35,5

		54





Полученные данные свидетельствуют, что при предъявлении носителям английского языка слов, имеющих в своем составе нормативные реализации конечных слабозвонких согласных в произнесении русских дикторов (СГ), средний процент верного восприятия составил 90, 5 %. Близки к такому же результату и русские аудиторы-студенты, углубленно изучающие английскую фонетику (средний процент верного опознания составил 85 %). Обе группы аудиторов при восприятии этой серии стимулов ориентировались на признак долготы английского гласного в позиции  перед слабозвонкими согласными (воспроизведенный дикторами нормативно), что и обеспечило высокий процент правильной идентификации. 


Вторая группа русских аудиторов (ОГ), учитывая признак звонкости/глухости, являющийся дифференциальным в русском языке, достаточно однозначно (средний процент опознания – 73 %) определяет, что в предъявленных стимулах в конечной позиции дикторы произносили  глухие согласные.


Английские и русские аудиторы (СГ) не смогли опознать стимулы, прочитанные студентами из общих групп и содержащие реализации смычных /p, t, k/ в позиции абсолютного начала (средний процент неправильного опознания англичанами составил 76, 5 %, русскими аудиторами (СГ) ‒ 65, 5 %). Учащиеся произносили указанные согласные без аспирации, в результате чего сокращалась их длительность, что и осложнило идентификацию слов аудиторами. 


Русские аудиторы (ОГ) достоверно опознали /p, t, k/ в позиции абсолютного начала (средний процент неверного опознания ‒ 18 %), так как ориентировались опять же на признак звонкости/глухости. 


Слова, содержащие реализации конечных сочетаний сонантов /n/, /l/ с глухими смычными согласными правильно опознавались носителями английского языка (80, 5 % ответов) и студентами (70, 5% ответов) из специализированных групп как сочетания сонантов со звонкими согласными. 


Русские же аудиторы со слабой фонетической подготовкой  не смогли идентифицировать предъявленные стимулы. Вероятно, что при опознании слов, содержащих конечные сочетания сонантов со смычными согласными, английские и русские аудиторы (СГ), наряду с другими признаками, учитывали признак длительности сонанта: для аудиторского анализа использовались примеры ошибочных реализаций, когда учащиеся несколько затягивали произношение сонантов при одновременном оглушении конечных звонких смычных. Такое произношение ввело в заблуждение русских аудиторов (ОГ), они в 77, 5 % случаев воспринимали данные стимулы как слова, содержащие реализации сочетаний сонантов с глухими согласными. 


Согласно полученным данным, английские аудиторы (средний процент верного опознания – 89, 5 %) и русские (СГ)  аудиторы (средний процент правильного опознания – 64, 5 %) воспринимают  искаженные стимулы как слова, содержащие сонант /w/ в позиции абсолютного начала, хотя в произношении русских студентов он заменяется на плоскощелевой [ß]. Русские аудиторы (ОГ) затрудняются в однозначном опознании ошибочной реализации согласного /w/ (54 % опрошенных идентифицировали его  как губно-зубной [v]). 


В таблице 24 представлены результаты опознания английскими
аудиторами и двумя группами русских аудиторов изолированных слов, содержащих близкие к нормативным реализации английских гласных в произношении русских дикторов (СГ). 


Таблица 24

Обобщенные результаты опознания тремя группами


аудиторов изолированных слов, содержащих


реализации английских гласных  (%)

		№

		Фонема

		Реализация

		Опознание

		Аудиторы



		

		

		

		

		Английские

		Русские



		

		

		

		

		

		Специал. группа

		Общая группа



		1.

		i:

		i:

		i:

		89,5

		87,5

		66



		2.

		ɒ

		ɒ

		ɒ

		75,5

		68,5

		26,5



		3.

		ʌ

		а

		ɑ:

		89

		43

		77



		4.

		ʊ

		u

		u:

		85.5

		59,5

		74,5





Носители английского  языка и русские аудиторы (СГ) чаще всего правильно опознавали стимулы, содержащие реализации следующих гласных: 1) напряженного гласного переднего ряда высокого подъема /i:/ (в минимальных парах типа did–deed, live–leave); 2) ненапряженного гласного заднего ряда /ɒ/ в односложных словах типа СГС с сильным/слабым согласным в абсолютном конце (в минимальных парах типа choc–chalk, pot–port). 


Русские аудиторы (ОГ) не смогли адекватно опознать изолированные слова с реализациями указанных гласных, что объясняется их недостаточной фонетической подготовкой. Средний процент верного опознания ненапряженного гласного /ɪ/ русскими аудиторами как с высоким (85, 5 % случаев верного опознания), так и низким уровнем (75 %) владения английским языком оказался близок к показателям верного опознания английскими аудиторами (90, 5 %), что свидетельствует о способности русских аудиторов идентифицировать гласный /ɪ/. 


Определенный интерес вызывают случаи, когда носители языка и русские аудиторы (ОГ) демонстрируют сходное восприятие слов, в которых реализованы замены /ʌ/ → /ɑ:/ и /ʊ/ → /u:/. Так, средний процент опознания указанных замен английскими аудиторами составил 89 % и 85, 5 % соответственно, а средний процент опознания таких реализаций русскими аудиторами из общих групп – 77 % и 74, 5 % соответственно. Однако русские аудиторы (СГ) затруднились однозначно идентифицировать данные стимулы. Этот факт можно объяснить тем, что, навык перцепции английских гласных еще недостаточно сформирован у этих испытуемых: психологически студенты осознают необходимость различать компоненты указанных вокалических контрастов, но они усвоены ими еще в неполной мере, что приводит к неуверенности в принятии решений. 


3.6. Выводы


В ходе аудиторского эксперимента по опознанию изолированных слов носителями английского языка и двумя группами русских билингвов с разным уровнем владения английским языком были получены следующие результаты.


1. Установлены разница и сходство в стратегиях языкового поведения носителей английского  языка и русских аудиторов, имеющих разную языковую компетенцию,  при восприятии изолированных слов.


2. Определено, что сильный акцент русских студентов мешает адекватному восприятию изолированных слов, произнесенных дикторами в соответствии с орфоэпической нормой. Наибольшие различия проявились при восприятии слов, содержащих: 1) реализации конечных слабозвонких согласных (в минимальных парах типа head – het, prove – proof); 2) реализации придыхательных смычных /p, t, k/ в позиции абсолютного начала (в минимальных парах типа pull–bull, peach–beach, town–down); 3)  реализации конечных сочетаний сонантов /n, l/ со звонкими согласными (в минимальных парах типа pens–pence, build–built); 4) реализации губно-губного круглощелевого сонанта /w/ в позиции абсолютного начала (в минимальных парах типа when–Venn, west–vest).


3. Доказано, что высокая фонетическая компетентность русских аудиторов позволяет им приблизиться к уровню восприятия носителей английского языка. Так, процент правильного опознания русскими аудиторами (СГ) при восприятии слов, содержащих реализации вышеуказанных согласных и сочетаний согласных оказался близок к показателям верного опознания носителей английского языка. Кроме того, английские и русские аудиторы (СГ) чаще всего правильно опознавали стимулы, содержащие реализации следующих гласных: а) напряженного гласного переднего ряда высокого подъема /i:/ в минимальных парах типа did–deed, live–leave; б) ненапряженного гласного заднего ряда /ɒ/ в односложных словах типа СГС с сильным/слабым согласным в абсолютном конце в минимальных парах типа choc–chalk, pot–port.


4. Использование в качестве стимулов слов, вырезанных из акцентной речи  русских билингвов, позволило определить, как расширяются пределы вариативности аллофонов английских фонем, а также установить границы допустимых искажений слов, при которых носители языка способны опознать эти слова. Так, большинство английских аудиторов восприняли  искаженные стимулы как слова, содержащие сонант /w/ в позиции абсолютного начала, хотя в произношении русских студентов он заменялся на губно- губной плоскощелевой  сонант [β].

Для получения более объективных данных и подтверждения результатов слухового анализа было решено организовать эксперимент по оценке степени иностранного акцента носителями британского варианта английского языка, что описано  в Части 4.


Часть 4. Восприятие степени проявления иностранного
акцента носителями английского языка

4.1. Вводные замечания

Квалифицировать речь иностранца как содержащую фонетический акцент возможно лишь в том случае, когда в данном языке существует орфоэпическая норма. В целом акцент имеет системный характер, поскольку он представляет собой систему отклонений от норм изучаемого языка [Бондарко, Вербицкая, Гордина, 1991; Вербицкая, 1993б, 2001]. Следовательно, необходимо проанализировать такие основополагающие для изучения процесса функционирования языка в целом и особенностей проявления фонетической вариативности в частности понятия как вариантность и вариативность, система-норма-узус, произносительная норма.


4.2.  Произносительная  норма

Современные языки представляют собой результат целого комплекса внутриязыковых и внеязыковых изменений, происходящих под воздействием различных внутренних и внешних факторов и  охватывающих всю систему языка и ее реализации в речи. В диахронии изменения в языке, будучи продуктом языковой эволюции, фиксируются как замена одних языковых знаков другими; в синхронии имеет место конкурирование сосуществующих вариантов, претендующих на нормативность. Вариантность, предпосылки которой заложены не только во внутренней системе языка, но и в конкретных социально-исторических формах его существования, есть объективное следствие языковой эволюции, непременный атрибут живого литературного языка [Горбачевич, 2009]. 


Вариантность является фундаментальным свойством языковой системы и функционирования всех единиц языка [Русский язык, 1997, с. 60]. Основные понятия теории вариантности отражены в терминах вариативность, вариантность, варьирование, вариант, инвариант, константность, норма (Л. В. Щерба, Г. П. Торсуев, О. С. Ахманова, В. Г. Гак, В. Н. Ярцева, Д. А. Шахбагова, Э. Сепир, У. Лабов). Первые два термина обычно употребляют синонимично (К. С. Горбачевич, В. Н. Немченко, В. М. Солнцев, Н. С. Валгина). Существует широкое и узкое толкование  данного явления. В широком смысле вариантность (вариативность) обозначает всякую изменчивость (как результат эволюции использования разных языковых средств для обозначения сходных явлений), способ существования и функционирования единиц языка и языко​вой системы в целом. Здесь рассматривается дихотомия «вариант-инвариант», где инвариант выступает в качестве абстракции, носителя признаков класса, отвлечения от конкретно реализуемого набора вариантов. В узком смысле под вариантностью понимается представление о разных способах выражения какой-либо языковой сущности как об ее модификации, разновидности, или как об отклонении от некоторой нормы [Лингвистический энцикл. словарь, 1990; Русский язык, 1997, с. 60-61]. 

Динамическая сущность языка проявляется в определенных законах фонетической, лексической и грамматической вариативности в каждом конкретном языке. Особый интерес представляет собой языковое варьирование на фонетическом уровне речи. Когда в языковой системе имеется не одна, а две или несколько различных реализаций одной единицы или сочетания единиц, два или несколько вариантов, то возникает проблема нормы. В этой связи теоретически важным является противопоставление понятий вариативности и вариантности, что характерно для работ отечественных фонетистов. Согласно Г. М. Вишневской, вариативность представляет собой динамику, процесс развития и изменения языка, а вариантность является результатом вариативности (динамических изменений в языке), находящим отражение в самой системе языка и проявляющимся в наличии определенных вариантов данного языка. Если вариантность зафиксирована в языке, то вариативность обладает потенциальной движущей силой, которая вызывает те или иные языковые изменения [Вишневская, 2002, с. 29–30]. 

Л. А. Вербицкая рассматривает вариативность как обязательную черту языка, которая определяется языком, навязывается им. Вариантность (в отличие от вариативности) не провоцируется языком, а разрешается им. Это свойство, присущее языку вообще, и может быть охарактеризовано как потенциальное свойство передачи одного и того же различными языковыми средствами [Вербицкая, 1993б, 2001]. Автор монографии придерживается позиции В. В. Наумова, который считает, что вариантность и вариативность фонологических единиц по-разному определяют фонетическую «правильность» речи. Если вариантность представляет собой социолингвистически обусловленные различные реализации данной фонемы в одном и том же языке (факультативный вариант), то вариативность – это варьирование фонетической характеристики этой фонемы, обусловленнон ее фонетическим положением и акцентной структурой слова (аллофонное варьирование) [Наумов, 1993, с. 2].


Для характеристики особенностей функционирования языка в современном мире принципиально важны положения о норме, ее статусе и границах. Основы понятия языковой нормы заложены в трудах пражских лингвистов (В. Матезиус, Б. Гавранек). Б. Гавранек определял норму не только как совокупность употребляемых языковых средств, к которой относится все, что принимает коллектив, говорящий на этом языке, но и как систему языка, взятую в плане ее обязательности в сфере языка – с задачей достичь намеченного в сфере функционирования языка [Гавранек, 1967, с. 339–340].  Следовательно, в понимании Б. Гавранека норма не только отождествляется с языковой системой с точки зрения ее обязательности, но и соотносится с планом функционирования языка (признак принятие нормы обществом). Представители Пражского лингвистического кружка признавали, что норма литературного языка отличается от нормы народного языка большей функциональной и стилистической дифференциацией, большей обязательностью своих канонов (что связано с требованием большей стабильности языка как имманентного признака любой нормы). При этом они учитывали, что стремление к стабилизации литературного языка может привести к его обеднению. Новаторство пражцев проявилось в их понимание языковой нормы как динамического явления, обладающего, по словам В. Матезиуса, «гибкой стабильностью», изменчивостью [Матезиус, 1967б].


В современном языкознании получил популярность системно-структурный подход Э. Косериу, рассматривавшего взаимодействие нормы с системой языка и последовательно разграничившего явления системы и нормы. Характеризуя систему языка как «систему возможностей, координат, которые указывают открытые и закрытые пути в речи, понятной данному коллективу», Э. Косериу определял норму как «систему обязательных реализаций… принятых данным обществом и данной культурой» либо как «реализованный язык» [Косериу, 1963, с. 175, 229]. Идеи Э. Косериу, касающиеся разграничения системы и нормы, нашли свое отражение в работах отечественных ученых [Ицкович, 1970; Гак, 1982, 1984; Вербицкая, 1993а, 2001; Наумов, 1993; Ерофеева, 2000, 2003].

Для русских лингвистов характерны некоторые разногласия при определении понятия нормы. С одной стороны, под нормой понимается совокупность употребляемых (общепринятых) языковых средств, воспринимаемых как правильные, предпочитаемые, обязательные (Г. В. Степанов, В. В. Виноградов, Ф. П. Филин). С другой стороны, часть определений строится на выделении регламентирующей функции нормы, упорядочивающей употребление этих средств (Б. Н. Головин, Н. Н. Кохтев). Отсутствие четкого и ясного определения нормы, споры лингвистов относительно ее статуса связаны со сложностью и противоречивостью самих языковых явлений. Причина, по мнению Л. А. Вербицкой, кроется в неразличении двух аспектов проблемы: 1) нормы как внутриязыковой категории, связанной с наличием потенциальных возможностей обозначения одного и того же явления, представляемых языком как системой (при этом норма рассматривается как результат действия ряда социальных факторов, определяемых существованием данного языка в определенном речевом коллективе в конкретный период времени), и 2) нормы как необходимости выбора одной из возможностей в качестве правильной, образцовой и предписывание ее употребления (кодификации) [Вербицкая, 2001, с. 40]. Рассмотрение нормы как категории лингвистической, убеждение, что норма существует в самом языке, имеют в настоящее время широкое распространение. 


Несомненно,  норма устанавливает границы, в которых индивид может варьировать, например, реализации фонем. Отступления от нормы затрудняют, а иногда и нарушают коммуникацию. Однако не менее важным свойством нормы являются ее гибкость. В процессе общения носители языка выбирают те предлагаемые системой средства, которые наилучшим образом способствуют реализации конкретных коммуникативных интенций, при этом они не всегда соответствуют принятой в данное время норме [Озюменко, 2009, с. 247]. Как подчеркивает А. П. Пешковской: «…объективных критериев для суждения о том, что “правильно” и что “неправильно”, нет <…>  в языке “все течет”, так что то, что вчера было “правильным”, сегодня может оказаться “неправильным”, и наоборот» [Пешковский, 1964, с. 234]. 


Согласно Л. А. Вербицкой, норма есть совокупность явлений, разрешенных системой языка, отраженных и закрепленных в речи носителей и являющихся обязательными для всех владеющих литературным языком в определенный период времени. Теоретически важно подчеркнуть внутриязыковой, объективный характер нормы, ее зависимость от системы: языка, которая представляет собой не только совокупность тех или иных элементов, но и характер отношений между ними, систему моделей, полностью не реализуемую в отдельных текстах. В норме происходит отбор того, что уже есть в системе или потенциально в ней заложено [Вербицкая, 1993б, с. 8, 11]. Из такого понимания языковой системы вытекает, что норма уже системы: явлений, противоречащих системе, в норме быть не может. На это указывал еще Л. В. Щерба: «Все подлинно индивидуальное, не вытекающее из языковой системы, не заложенное в ней потенциально <…>  безвозвратно гибнет» [Щерба, 1974, с. 29]. В. В. Наумов описывает взаимосвязь системы и нормы следующим образом: норма существует в системе и для системы; с одной стороны, норма получает от системы необходимые условия и возможности в реализации языкового материала, с другой – отработанный нормой (через узус) материал постоянно насыщает систему новыми элементами и структурами [Наумов, 1993, с. 49].

Процесс изменения нормы весьма сложный. В работе «О трояком аспекте языковых явлений и об эксперименте в языкознании» Л. В. Щерба писал: «Производим слова, не предусмотренные никакими словарями <…>  мы не только употребляем слышанные сочетания, но и постоянно делаем новые» [Щерба, 1956]. В любом социуме норме противостоят два фактора: степень распространенности того или иного конкурирующего варианта и авторитетность носителей языка, употребляющих данный вариант в речи. Победить может первоначально малоупотребительный вариант, если он соответствует внутренним тенденциям развития языка [Мечковская, 2000]. 


Согласно Б. А. Ларину, демократизация, характеризующая состояние многих языков, проявляется в перемещении маргинальных периферийных явлений по направлению к центру системы, в результате чего происходит расшатывание литературной нормы, усиливаются диффузные тенденции между формами существования языка. Ученый характеризовал эволюцию любого языка как ряд последовательных «снижений», варваризаций. Волны таких варваризаций не совпадают по времени и размаху в разных языках [Ларин, 1977, с.  176]. Н. С. Валгина, учитывая двусторонний характер нормы (в которой заключены как объективные свойства эволюционирующего языка, так и общественные вкусовые оценки), констатирует, что, если  в прошлом самым авторитетным источником литературной нормы в русском языке считалась классическая художественная литература, то в настоящее время «центром нормообразования» стали телевидение и другие средства массовой информации. В итоге норма размывается, становится проницаемой для нелитературных языковых средств. Кроме того, наметились такие тенденции как  сближение норм письменной и устной речи, рост вариантности языковых средств в пределах нормы, дифференцированность нормы применительно к разным речевым ситуациям [Валгина, 2001]. 

Современные представления о речевых нормах, по мнению Е. Ю. Скороходовой, выдвигают на первый план коммуникативные признаки нормы. Несмотря на то, что общая значимость норм литературного языка как лингвистического и социокультурного фактора остается неизменной, речевые нормы во многом определяются условиями коммуникации и нередко зависят от особенностей функционального языка (стиля), в рамках которого создается текст. Средства массовой информации, прежде игравшие объединяющую и предписывающую роль для формирования и распространения единых нормативных принципов, в настоящее время способствуют быстрой смене нормативных образцов, в первую очередь, в сфере лексики и фразеологии, а также в известной степени орфографии и орфоэпии [Скороходова, 2008, с. 10].

Не все лингвисты одобрительно воспринимают происходящие изменения, так Л. В. Савельева отмечает: «Мощный напор низкосортной теле- и кинопродукции с полуграмотным переводом, а также наступление обезличенно-массовой, денационализированной псевдокультуры планомерно и скрупулезно разрушает нашу языковую экологию, обесценивая русское слово, его духовную суть …» [Савельева, 1997, с.  41-42]. Специалисты по русскому языку говорят о расшатывании литературной нормы, о «языковом беспределе» [Крысин, 2000б; Лаптева, 2003; Кронгауз, 2008]. Сходные тенденции развития наблюдаются и в британском произносительном стандарте RP.

Демократизация английского общества в конце XX века привела к расширению границ допустимого в RP, а именно к проникновению некоторых черт региональных и более низких социальных типов произношения. Так, на BBC стали работать дикторы с региональными акцентами, что невозможно было представить в середине XX века; усилилось влияние на произносительный стандарт локального типа произношения Estuary English [Honey, 1989; Wells, 2000, р. xiii]. 

Следует обратить внимание на другое заметное явление общественной жизни Великобритании конца XX – начала XXI века, а именно значительный приток иностранной рабочей силы. Если в 1989 году в страну прибыло 250 000 иммигрантов, то в 1998 году – уже 402 000 человек. Великобритания является членом Евросоюза, в котором свято соблюдается право граждан на свободу передвижения. Ранее основную часть иммигрантов составляли выходцы из бывших колоний. Однако, начиная с 2004 года, в Соединенном Королевстве стали принимать представителей трудовой иммиграции из Центральной и Восточной Европы. В 2002 году только из стран Европы в Великобританию эмигрировало 64 000 человек [Godoy, URL: www.iesam.csic.es/doctarb2/]. Такие реалии современной экономической жизни страны привели к тому, что, помимо местных диалектов и типов произношения, в Великобритании активно функционируют и иностранные акценты огромного числа иммигрантов из разных стран, что, так или иначе, не может не способствовать дальнейшему ослаблению британской произносительной нормы.

Очевидно, что акцент в речи иностранцев может вызывать и отрицательные социальные последствия [Crawford, 1993, 2001; Lippi-Green, 1997; Вишневская, 2005]. Так, в США иммигранты с сильным акцентом не могут устроиться на престижную работу. Подобные проблемы способствуют открытию большого количества языковых школ, задачей которых является снижение степени иностранного акцента, в том числе и фонетического [Ball, 1983; Dauer, 1995]. Несомненно, акцент характеризует речевое поведение билингва и отражает его языковую (национальную, социальную, территориальную) принадлежность [Вишневская, 2002, с. 30-32]. Успешное преодоление иностранного акцента невозможно без учета особенностей восприятия этого явления носителями изучаемого языка.

4.3. Материал и методика эксперимента 


Следуя совету В. Щербы, который говорил, что «мы всегда должны обращаться к сознанию говорящего на данном языке индивида, раз мы желаем узнать, какие различия он употребляет для целей языкового общения, и другого источника, кроме его сознания, у нас вовсе не имеется, – поэтому-то для лингвиста так драгоценны все хотя бы самые наивные заявления и наблюдения туземцев – они в большинстве случаев, при надлежащей их интерпретации, имеют гораздо больше цены, чем наблюдения ученых исследователей, принадлежащих к другой языковой группе» [цит. по: Гордина, 2006, с. 471–472], было решено провести второй аудиторский эксперимент по восприятию иностранного (русского) акцента, сформированного в аудиторных условиях, носителями английского языка. 


Основная цель данного аудиторского эксперимента – определить, степень проявления иностранного акцента преподавателей-неносителей языка и студентов из пяти академических групп гуманитарных специальностей через восприятие английских аудиторов.


Для достижения поставленной цели решались следующие задачи: 1) установить степень иностранного (русского) акцента преподавателей и студентов с разным уровнем владения английским языком; 2)  выявить зависимость степени иностранного акцента студентов от степени иностранного акцента преподавателей-неносителей языка, применяемой методики обучения английской фонетике. 


Аудиторам (их характеристика дана ниже) было предложено прослушать записи чтения русскими студентами и их преподавателями небольшого отрывка из сказки О. Уайльда. Длительность каждого из выделенных отрывков составила в среднем 0,6 минуты звучания. Стимулы предъявлялись в свободном порядке, то есть без учета принадлежности учащихся к определенной академической группе (с интервалом в 4 секунды, что достаточно для принятия решения). Сведения об информантах зашифровывались под номерами. Всего было проведено три серии эксперимента по 20 минут каждая. Во избежание утомления аудиторов серии прерывались на небольшой перерыв после 10 минут прослушивания. Всего было получено 3 000 ответов английских и русских испытуемых.


Всех участников эксперимента просили оценить иностранный акцент дикторов по пяти категориям и заполнить протоколы. Шкала оценки степеней проявления фонетического акцента была установлена по аналогии с классификацией уровней акцента иностранцев, разработанной Американским Советом [American Council on the Teaching of Foreign Languages: Proficiency Guidelines, 1986]: 1) сильный акцент, затрудняющий понимание даже у слушателя, привыкшего к акцентной речи; 2) умеренно сильный акцент, речь более или менее понятна для носителя, привыкшего к общению с иностранцами; 3) средняя степень акцента, речь понятна для большинства носителей, произносительные ошибки только иногда затрудняют понимание; 4) умеренно средний (либо слабый) акцент, заметный для носителя, но практически не мешающий пониманию; 5) очень слабая степень акцента (near-native pronunciation).


Соответственно аудиторам предлагалось оценить иностранный акцент дикторов с учетом таких характеристик, как 1)  очень сильный акцент; 2)  сильный акцент; 3) акцент средней степени; 4) слабый акцент; 5) очень слабый акцент,  и внести ответы в отпечатанные протоколы.  Сведения из заполненных протоколов переносились в другие комплекты протоколов, где дикторы распределялись по исходным академическим группам. Затем данные обрабатывались статистически. Соблюдение такой последовательности заполнения протоколов было вызвано необходимостью обеспечить объективность принятия решений аудиторами.


Группу английских аудиторов составили 25 носителей британского варианта английского языка, владеющих произносительной нормой (mainstream RP). Это преподаватели английского языка из языковых школ, менеджеры языковых школ и бизнес-школы. Все информанты проживают в Лондоне, имеют высшее образование. По социальному статусу – представители среднего класса. Возраст: 29–46 лет. 


4.4. Результаты эксперимента по восприятию


иностранного (русского) акцента английскими аудиторами


В таблице 25 представлены оценки степени акцента каждого из дикторов-студентов (ОГ) носителями mainstream RP. Цифры отражают количество ответов аудиторов.


Таблица 25

Результаты оценки степени иностранного (русского) акцента студентов (ОГ) английскими аудиторами (г. Лондон)


		Диктор




		Акцент



		

		очень слабый

		слабый

		средней степени

		сильный

		очень сильный



		StA1

		0

		2

		13

		10

		0



		StA2

		0

		2

		14

		8

		1



		StA3

		0

		1

		18

		6

		0



		StA4

		0

		1

		16

		7

		1



		StA5

		0

		0

		15

		10

		0



		StA6

		0

		1

		14

		9

		1



		StA7

		0

		1

		17

		7

		0



		( StA

		0

		8

		107

		57

		3



		%

		0%

		4,6%

		61,1%

		32,6%

		1,7%



		StB1

		0

		0

		17

		8

		0



		StB2

		0

		0

		13

		11

		1



		StB3

		0

		1

		14

		10

		0



		StB4

		0

		0

		13

		9

		3



		StB5

		0

		0

		12

		12

		1



		StB6

		0

		1

		16

		6

		2



		StB7

		0

		0

		9

		15

		1



		( StB

		0

		2

		94

		71

		8



		%

		0%

		1,1%

		53,7%

		40,6%

		4,6%



		StC1

		0

		0

		8

		15

		2



		StC2

		0

		0

		4

		18

		3



		StC3

		0

		0

		6

		15

		4



		StC4

		0

		0

		10

		14

		1



		StC5

		0

		0

		14

		11

		0



		StC6

		0

		0

		13

		9

		3



		StC7

		0

		0

		12

		10

		3



		( StC

		0

		0

		67

		92

		16



		%

		0%

		0%

		38,3%

		52,6%

		9,1%





Примечание: ( – сумма оценок степени акцента студентов по группам; % – средний процент суммарных оценок аудиторов. 


Согласно таблице 25, самой частотной оценкой степени акцента учащихся из группы А, выбранной носителями mainstream RP, стала “акцент средней степени”. Так, общее количество таких ответов составило 107, средний процент суммарных оценок – 61, 1 %. В два раза реже (57 ответов, средний процент суммарных оценок – 32, 6 %) отмечалась характеристика “акцент сильной степени”. Схожая тенденция наблюдается и при восприятии английскими аудиторами степени акцента студентов группы В, однако количество оценок “акцент сильной степени” несколько возросло (71 ответ, что составило 40, 6 % от общего числа ответов). Ответы носителей mainstream RP при анализе степени акцента дикторов группы С распределились по-другому: наиболее частотная оценка – “акцент сильной степени” (92 ответа, средний процент суммарных оценок – 52, 6 %), вторая по частотности характеристика – “акцент средней степени” (67 ответов, что составило 38, 3 %). 


Результаты аудиторского анализа степени акцента студентов (СГ), выполненного английскими аудиторами, представлены в таблице 26. Цифры отражают количество ответов испытуемых.


Таблица 26 


Результаты оценки степени иностранного (русского) акцента
студентов (СГ)  английскими аудиторами (г. Лондон)


		Диктор




		Акцент



		

		очень слабый

		слабый

		средней степени

		сильный

		очень сильный



		StD1

		4

		11

		10

		0

		0



		StD2

		2

		7

		14

		2

		0



		StD3

		7

		12

		6

		0

		0



		StD4

		4

		10

		11

		0

		0



		StD5

		3

		8

		12

		2

		0



		StD6

		3

		11

		11

		0

		0



		StD7

		2

		8

		14

		1

		0



		( StD

		25

		67

		78

		5

		0



		%

		14,3%

		38,3%

		44,6%

		2,9%

		0%



		StE1

		8

		14

		3

		0

		0



		StE2

		5

		13

		7

		0

		0



		StE3

		10

		12

		3

		0

		0



		StE4

		7

		13

		5

		0

		0



		StE5

		5

		10

		10

		0

		0



		StE6

		8

		11

		6

		0

		0



		StE7

		4

		10

		11

		0

		0



		( StE

		47

		83

		45

		0

		0



		%

		26,9%

		47,4%

		25,7%

		0%

		0%





Примечание: ( – сумма оценок степени акцента студентов по группам; % – средний процент суммарных оценок аудиторов. 


Самой частотной характеристикой степени акцента учащихся группы D носителями mainstream RP является “акцент средней степени”: суммарное количество таких ответов аудиторов составило 78, средний процент– 44, 6 %). Однако отличие от результатов оценивания степени иностранного акцента дикторов (ОГ) состоит в том, что при восприятии акцента студентов группы D английские аудиторы впервые выбирают формулировки ‘акцент слабой степени” (67 ответов, средний процент суммарных оценок – 38, 3 %) и “очень слабый акцент” (25 ответов, что составило 14, 3 %). Ответы аудиторов в группе Е распределились между этими же характеристиками, но по-другому: 45 раз информанты отмечали формулировку “акцент средней степени” (средний процент суммарных оценок – 25, 7 %), 83 раза характеризовали акцент как слабый (средний процент–47, 4 %) и 47 раз – как “очень слабый акцент” (средний процент– 26, 9 %). Следовательно, самым частотным ответом носителей mainstream RP при оценке акцента дикторов группы Е стал “акцент слабой степени”.


В таблице 27 представлены суммарные результаты аудиторского анализа степени иностранного (русского) акцента студентов пяти академических групп, выполненного носителями mainstream RP. Цифры отражают процент от общего количества ответов испытуемых.


Таблица 27

Процентное соотношение суммарных оценок степеней
иностранного (русского) акцента студентов групп A, B, C, D, E
английскими аудиторами (г. Лондон, %)


		Учебные


группы

		Акцент



		

		очень слабый

		слабый

		средней степени

		сильный

		очень сильный



		А

		0

		4,6

		61,1

		32,6

		1,7



		В

		0

		1,1

		53,7

		40,6

		4,6



		С

		0

		0

		38,3

		52,6

		9,1



		D

		14,3

		38,3

		44,6

		2,9

		0



		E

		26,9

		47,4

		25,7

		0

		0





Согласно таблице 27, акцент студентов групп А и В чаще всего оценивается английскими аудиторами  как “средней степени” (61, 1 и 53, 7 % от общего числа ответов соответственно). Иностранный акцент дикторов из группы С большинством информантов характеризуется как “сильный” (52, 6 % от общего числа ответов). При оценке степени акцента учащихся группы D впервые появляются характеристики ‘слабый’ (38, 3 % ответов) и ‘очень слабый” (14, 3 % ответов) акцент, хотя дано много оценок “акцент средней степени” (44, 6 % ответов). Дикторы группы Е получили наивысшие характеристики носителей mainstream RP. Их акцент был отмечен прежде всего как “слабый” (47, 4 % ответов) и “очень слабый” (26, 9 % ответов). 

Далее, проанализируем характер распределения оценок степени выраженности фонетического акцента студентов из пяти экспериментальных групп (ОГ) и (СГ) английскими аудиторами по отношению к оценкам акцента преподавателей этих групп, что отражено в таблице 28.

Таблица 28

Процентное соотношение суммарных оценок степени
иностранного (русского) акцента студентов и преподавателей

 групп A, B, C, D, E английскими  аудиторами


		Группа/

преподаватель




		Акцент 



		

		 очень слабый

		слабый

		средней степени

		сильный

		очень сильный



		Группа A 

		0

		4,6

		61

		32,5

		1,7



		TA

		20 

		52 

		28 

		0

		0



		Группа B 

		0

		1

		53,7

		40,5

		4,6



		TB

		4

		52

		44

		0

		0



		Группа C 

		0

		0

		38,3

		52,5

		9



		TC

		8

		44

		48

		0

		0



		Группа D 

		14

		38

		44,6

		2.9

		0



		TD

		40

		44

		16

		0

		0



		Группа E 

		26,8

		47

		25,7

		0

		0



		TE

		48

		48

		4

		0

		0





Акцент преподавателя группы А английскими аудиторами чаще всего характеризуется как слабый, акцент студентов этой же группы наиболее часто оценивается как средней степени. Аналогичные результаты представлены при характеристике произношения преподавателя и студентов группы В, но оценки аудиторов несколько ниже. Общая тенденция для данных групп следующая: подражая слабому акценту преподавателя, студенты общих групп А и В в основном имеют акцент средней степени. Хотя акцент преподавателя группы С чаще воспринимают как слабый, учащиеся группы С проявляют индифферентное отношение к произношению своего преподавателя, их акцент характеризуется аудиторами прежде всего как сильный. Произношение преподавателей (СГ) было достаточно высоко оценено английскими аудиторами, при этом заметно положительное влияние слабого акцента преподавателей групп D и Е на хорошее произношение студентов. Корреляция произношения учащихся с произношением преподавателя особенно ярко проявилась в группе Е. 


В целом английские аудиторы весьма терпимо воспринимают разные степени проявления фонетического акцента иностранцев, что косвенно свидетельствует об усилении тенценций демократизации британского произносительного стандарта в условиях глобального мира. Кроме того, представленные данные по оценке произношения дикторов из пяти учебных групп коррелируют с результатами, полученными в ходе слухового анализа фонетического варьирования на сегментном уровне, характерного для дикторов указанных групп. 


4.5. Выводы


1. Современные языки являются результатом внутриязыковых и внеязыковых изменений, охватывающих всю систему языка и ее реализации в речи. Способность к постоянному изменению признается одним из существенных свойств естественных знаковых систем. Особый интерес представляет собой языковая вариативность на фонетическом уровне речи, подверженном влиянию лингвистических и экстралингвистических факторов. Когда в языковой системе имеется не одна, а несколько различных реализаций одной единицы или сочетания единиц, несколько вариантов, то возникает проблема нормы. 


2. Норма, будучи понятием функционального плана, включает в себя наиболее устойчивые, традиционные реализации, принятые обществом и осознаваемые им как правильные и обязательные. Более широкое  понятие “узус” содержит в себе как правильные, так и нетрадиционные и ошибочные реализации. Структура языка и его узус  являются теми общими рамками, в которых существует языковая норма. 


3. Гибкость, зависимость от ситуации и коммуникативная целесообразность являются важными свойствами нормы. Однако для говорящего норма устанавливает определенные границы, выход за пределы которых, затрудняет коммуникацию, а иногда и нарушает ее.


4. К внешним свойствам языковой нормы относится ее социальность: в сознании носителя языка реализации языковой системы представлены именно нормой, поэтому речь человека дает сведения о его происхождении, социальном статусе, об отношении к себе и окружающим.


5. Полученные результаты эксперимента по восприятию степени иностранного (русского) акцента английскими аудиторами позволяют сделать следующие выводы: 


· самой частотной характеристикой фонетического акцента, выбранной  английскими аудиторами, является “акцент средней степени”, носители языка демонстрируют толерантное отношение к иноязычному акценту, что опосредованно свидетельствует об ослаблении британской произносительной нормы;

· степень иностранного акцента студентов из пяти академических групп различается в зависимости от степени его проявления у преподавателя группы (такая зависимость установлена в четырех группах из пяти), использованной методики преподавания фонетики английского языка в ситуации искусственного билингвизма;

· при условии, что в учебных группах использовалась одинаковая методика работы над английским произношением, решающим фактором, влияющим на степень выраженности иноязычного акцента студентов, становится акцент преподавателя (группы А, В, D, Е);

· возможна ситуация, когда внутри группы сформирован определенный уровень иностранного акцента, не зависящий от степени акцента преподавателя (группа С);


· данные эксперимента по восприятию степени иноязычного акцента английскими аудиторами коррелируют с результатами слухового анализа фонетического варьирования на сегментном уровне и позволяют констатировать чувствительность аудиторов к разной степени иностранного (русского) акцента, характерного для каждой из экспериментальных групп в отдельности.

Заключение

В представленной работе исследовался иностранный фонетический акцент, сформированный в условиях аудиторного обучения. Проанализированы реальные речевые произведения, констатируются конкретные ошибочные реализации в произношении английских фонем учащимися и преподавателями – неносителями языка, установлены причины их возникновения. Разработана типология произносительных особенностей на сегментном уровне в речи билингвов с учетом социолингвистического аспекта.


Определен характер влияния произношения преподавателя – неносителя языка, применяемой методики обучения фонетике на произношение студентов. Описаны отличительные особенности реализаций английских фонем, характерные для группового речевого кода дикторов из отдельных учебных групп. Экспериментальным путем исследованы различия и сходство в стратегиях языкового поведения носителей английского языка и русских аудиторов (с разным уровнем владения английским языком) при опознании изолированных слов, прочитанных русскими дикторами. Выявлены особенности оценки английскими аудиторами степени иностранного акцента  билингвов с разным уровнем фонетической подготовки.

Было доказано, что фонетический акцент (на сегментном уровне) в речи билингвов является одним из проявлений сложного процесса функционирования неродного языка вне естественного языкового окружения, включающего в себя структуру многоаспектных и различным образом взаимодействующих компонентов, связанных с особенностями формирования группового и индивидуального речевого кода под влиянием лингвистических, социальных и психологических факторов. 


Опытным путем установлено, что в речи русских билингвов фиксируются следующие реализации английских фонем: 


1) реализации, соответствующие орфоэпической норме британского варианта английского языка (например, апикально-альвеолярная артикуляция переднеязычных согласных);


2) ошибочные реализации, вызванные интерферирующим влиянием русского языка (например, сильное смягчение согласных перед гласными переднего ряда; оглушение слабозвонких согласных в конечной позиции); 


3) ошибки, спровоцированные некорректным обучением (например, озвончение [də],  [bə],  [gə], [və], [zə], [ʒə], [ðə] в конечной позиции).

Количество реализаций каждой из выделенных подгрупп в речи студентов, как правило, соотносится с их числом в речи преподавателя – неносителя языка. 


На основании  экспериментального исследования в работе делается вывод о существовании, по крайней мере, пяти основных типов воздействия произношения русского преподавателя английского языка на произношение студентов: 


- преподаватель успешно преодолевает интерферирующее влияние родного языка в своем произношении и эффективно помогает в этом своим студентам;


-  в речи студентов наблюдаются ошибки, вызванные влиянием родного языка, и ошибки, обусловленные некорректным обучением; степень распространенности таких ошибок коррелирует с их количеством в речи преподавателя; 


- в речи преподавателя присутствуют некоторые индивидуальные реализации, не вызванные интерферирующим влиянием русского языка; данные произносительные особенности наблюдаются и речи его студентов (в разной степени присутствуют во всех группах);


- хорошее произношение преподавателя (умеренный русский  акцент) не оказывает заметного влияния на произношение его учеников. 


Выявление ситуации, когда произношение студентов имеет сходные черты, но отличается от произношения преподавателя, заставило  обратиться к анализу понятия учебной группы как речевого коллектива.  Студенческие учебные группы, внутри которых осуществляется практика речи на иностранном языке, будучи малыми социальными группами закрытого типа, представляют собой речевые коллективы, социальная функция которых заключается в изучении и использовании иностранного языка вне естественной языковой среды. Характеристиками данных речевых коллективов являются: 1) изолированность как от основной массы говорящих на данном языке, так и от других подобных групп, даже в условиях одного учебного заведения (подобные речевые коллективы представляют собой замкнутые группы, члены которых практически не выходят за рамки социально-коммуникативных связей такого коллектива, осуществляемых на изучаемом иностранном языке); 2) ограниченный набор выполняемых социальных функций изучаемого языка, в основном сводимых к употреблению в учебном процессе в форме монологической и диалогической речи по строго определенному кругу тем, выбранных преподавателем в соответствии с учебным планом; 3)  усвоение иностранного языка в большей степени как кода в отрыве от культуры, которую он обслуживает.


Социально-коммуникативные условия изучения иностранного языка в каждой учебной группе оказывают специфическое воздействие на характер фонетической вариативности, что подтвердили результаты слухового анализа. Были зафиксированы произносительные особенности, свойственные только членам отдельных экспериментальных групп, что наиболее ярко проявилось в речи студентов группы С, где влияние произношения преподавателя было минимальным по сравнению с остальными учебными коллективами, а также в том, что воздействие американского варианта английского языка на реализации отдельных согласных учащимися групп (СГ) оказалось заметнее, чем влияние произношения преподавателей. Кроме того, количество некоторых реализаций в речи студентов ряда групп также было выше по сравнению с их числом в речи преподавателей. Например, учащиеся группы D заменяют фонему /t/ в конечной позиции на гортанную смычку [ʔ] в 75, 6 % от общего числа реализаций, преподаватель ‒ в 69, 3 % случаев, а неверно реализуют сочетания согласных [sth], [sph], [skh] в начальной позиции в 46 % случаев, тогда как преподаватель ‒ только в 8, 7 %.  Это косвенно свидетельствует не только о соблюдении испытуемыми негласных принципов групповой солидарности и предпочтений, но и  является признаком сформированного группового речевого кода. В целом полученные результаты соответствуют современным положениям социолингвистики о том, что группа не является суммой вошедших в нее людей, а представляет собой самостоятельное явление с собственными характеристиками (в том числе и произносительными), не сводимыми к индивидуальным характеристиками ее членов.


В ходе аудиторского эксперимента по опознанию  изолированных слов, содержащих реализации английских согласных и гласных фонем,  двумя группами билингвов с разным уровнем владения английским языком и носителями английского языка  были установлены различие и сходство в стратегиях языкового поведения русских и английских аудиторов при опознании слов, произнесенных русскими дикторами.


 Сравнение результатов опознания предъявленных стимулов носителями языка и билингвами с низким уровнем владения английским языком позволило выяснить, что наибольшие различия проявились при восприятии слов, содержащих: 


1)  реализации конечных слабозвонких согласных (в минимальных парах типа head – het, prove – proof);


 2) реализации придыхательных смычных /p, t, k/ в позиции абсолютного начала (в минимальных парах типа pull–bull, peach–beach, town–down); 


3)  реализации конечных сочетаний сонантов /n, l/ со звонкими согласными (в минимальных парах типа pens–pence, build–built); 


4) губно-губного круглощелевого сонанта /w/ в позиции абсолютного начала (в минимальных парах типа when–Venn, west–vest).


Процент правильного опознания русскими аудиторами с хорошим знанием английской фонетики при восприятии слов, содержащих реализации указанных согласных и сочетаний согласных оказался близок к показателям верного опознания носителей английского языка.


Выявлены отдельные случаи расширения пределов вариативности аллофонов английских фонем при восприятии носителями языка искаженных стимулов, вырезанных из интерферированной речи русских билингвов. Так, согласно полученным данным, большинство английских аудиторов и более половины русских аудиторов  (СГ) восприняли  искаженные стимулы как слова, содержащие сонант /w/ в позиции абсолютного начала, хотя в произношении русских студентов он заменялся на губно- губной плоскощелевой  сонант [β]. Русские аудиторы (ОГ) затруднились в однозначном опознании ошибочной реализации согласного /w/. Использование подобных  стимулов позволило установить границы допустимых искажений слов, при которых они остаются опознаваемыми англичанами.


Носители английского  языка и русские аудиторы (СГ) чаще всего правильно опознавали стимулы, содержащие реализации следующих гласных: 


1) напряженного гласного переднего ряда высокого подъема /i:/ в минимальных парах типа did–deed, live–leave (средний процент верного опознания слов носителями языка составил 89, 5 %, а русским аудиторам  (СГ) –  87, 5 %); 


2) ненапряженного гласного заднего ряда /ɒ/ в односложных словах типа СГС с сильным/слабым согласным в абсолютном конце в минимальных парах типа choc–chalk, pot–port (средний процент правильного восприятия английскими аудиторами данных стимулов составил 75, 5 %, русскими – 68, 5 %). 


Недостаточная фонетическая подготовка русских аудиторов (ОГ) не позволила им адекватно опознать изолированные слова с реализациями указанных гласных.


Тем не менее,  носители английского языка и русские аудиторы (ОГ) проявили сходство при опознании слов, в которых реализованы замены /ʌ/ → /ɑ:/ и /ʊ/ → /u:/. Так, средний процент опознания указанных замен английскими аудиторами составил 89 % и 85, 5 %, а средний процент опознания таких реализаций русскими аудиторами из общих групп – 77 % и 74, 5 % соответственно. Однако русские аудиторы (СГ) затруднились однозначно идентифицировать данные стимулы, что свидетельствует о  недостаточной сформированности у этих испытуемых навыка перцепции английских гласных: психологически студенты осознавали необходимость различать компоненты указанных вокалических контрастов, но они усвоены ими еще в неполной мере, что и стало причиной неуверенности в принятии решений. 


Результаты аудиторского эксперимента по восприятию степени иностранного акцента английскими аудиторами в целом коррелировали с данными слухового анализа особенностей фонетического варьирования на сегментном уровне. Они показали чувствительность носителей mainstream RP к разной степени проявления иностранного акцента, характерного для каждой из экспериментальных групп в отдельности, что позволило заключить следующее: 


-  в целом носители орфоэпической нормы демонстрируют толерантное отношение к фонетическому акценту иностранцев, что косвенно свидетельствует об ослаблении британской произносительной нормы;


- самой частотной характеристикой фонетического акцента, выбранной английскими аудиторами, является «акцент средней степени»; 

- степень иностранного акцента студентов из пяти академических групп различается в зависимости от степени иностранного акцента преподавателя группы (такая зависимость установлена в четырех группах из пяти), использованной методики преподавания фонетики английского языка;


- при условии, что в испытуемых группах применялась одинаковая методика работы над английским произношением, решающим фактором, влияющим на степень выраженности иностранного акцента студентов, становится степень акцента преподавателя;


- возможна ситуация, когда внутри группы сформирован определенный уровень иностранного акцента, не зависящий от степени акцента преподавателя.


Исследование показало, что реализация фонетической вариативности в ситуации искусственного билингвизма имеет специфические особенности, формирующиеся под воздействием сложно организованного комплекса взаимодействующих факторов. К факторам, обуславливающим фонетическую вариативность в искусственной языковой среде и имеющим, в свою очередь, вариативный характер, относятся:


a) интерференция звуковых систем (лингвистический аспект фонетической вариативности);


b) степень фонетического акцента преподавателей – неносителей языка, освоивших английскую фонетику вне естественной языковой среды (различия в профессиональном уровне русских преподавателей иностранного языка);

c) применение различных методик преподавания фонетики иностранного языка с разным уровнем внимания к звучащей стороне речи (методический аспект);


d)  характер отношений преподавателя с членами учебной группы, проявляющийся в наличии либо отсутствии языкового авторитета педагога у студентов, что выявляется через воспроизведение в произношении учащижся особенностей произношения преподавателя (педагогический и социолингвистический аспекты); 


e) особенности речевого поведения и речевых предпочтений, сложившиеся в каждой из учебных групп за время совместного обучения иностранному языку и проявляющиеся, в том числе, и через особенности произношения, характерные только для членов конкретной  учебной группы как малой социальной группы закрытого типа. Такие произносительные особенности  являются одним из признаков групповой солидарности и опосредованно отражают социальные отношения внутри группы (социолингвистический аспект); 


f) различная степень внимания индивидов к звуковой стороне речи при переходе с более формального на  менее формальный стиль речи, что имеет место и в естественной языковой среде, в условиях же искусственного билингвизма проявляется в основном в произношении информантов с высоким уровнем владения языком (стилистическая вариативность); 


g) разные способности людей к усвоению неродного языка и его произносительной нормы вне языковой среды (личностный аспект).


Характер проявления и вес каждого из рассматриваемых факторов в данном комплексе, в свою очередь, определяется конкретными социально- коммуникативными условиями, сложившимися в отдельных речевых коллективах.


Фонетика и фонология в новом столетии обретают «второе дыхание», черпая силу из источника идей новых теоретических и прикладных задач, новых речевых и информационных технологий, новых потребностей в изучении вечно живой и влекущей к себе звучащей речи [Потапова, Потапов 2000б, с. 151]. Несомненно, что изучение особенностей фонетического варьирования в условиях широко распространенного в России искусственного билингвизма с точки зрения внешней лингвистики, в том числе исследование специфического воздействия произношения преподавателя иностранного языка, а также особенностей фонетического варьирования внутри учебной группы как малой социальной группы закрытого типа относятся к такого рода новым задачам.
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ПРИЛОЖЕНИЯ

Приложение 1. Экспериментальный текст
и список слов на английском языке

1. Please, introduce yourself.


2. Read the following:


A:



A Fairy Tale


One morning the old Water-rat put his head out of his hole. He had bright beady eyes and stiff grey whiskers, and his tail was like a long bit of black india-rubber. The little ducks were swimming about in the pond, looking just like a lot of yellow canaries, and their mother, who was pure white with real red legs, was trying to teach them how to stand on their heads in the water.


“You will never be in the best society unless you can stand on your heads,” – she kept saying to them; and every now and then she showed them how it was done. But the little ducks paid no attention to her. They were so young that they did not know what an advantage it is to be in society at all.


“What disobedient children(” cried the old Water-rat; “they really deserve to be drowned”.


“Nothing of the kind”, answered the Duck, “every one must make a beginning, and parents cannot be too patient”.


“Ah! I know nothing about the feelings of parents,” said the Water-rat, “I am not a family man. In fact, I have never been married, and I never intend to be. Love is all very well in its way, but friendship is much higher. Indeed, I know of nothing in the world that is either nobler or rarer than a devoted friendship”. 


‘And what, pray, is your idea of the duties of a devoted friend(” asked a green Linnet, who was sitting on a willow-tree hard by, and had overheard the conversation.


“Yes, that is just what I want to know”, said the Duck; and she swam away to the end of the pond, and stood upon her head, in order to give her children a good example.


“What a silly question(” cried the Water-rat, “I should expect my devoted friend to be devoted to me, of course”.


“And what would you do in return (” said the little bird, swinging upon a silver spray, and flapping his tiny wings.


“I don(t understand you”, answered the Water-rat.


“Let me tell you a story on the subject”, said the Linnet.


B:
Read the words:

strength, fourth, thousands, months, sixth, sixths, twelfth, twelfths, eighth, eighths, fifth, fifths, clothe, clothes, mixture, exchange, extreme, damaged;


 fifth floor, love them, both voices, lives there themselves, sees them, smooth sailing, both shoes.  


/t/‒/d/: town, down; latter, ladder; water, warder; written, ridden; metal, medal; fated, faded; sat, sad; set, said;  wrote, road; kilt, killed; built, build; bent, bend; send, sent; train, drain; twin, dwindle; tree, dream, tune, dune.


/t(/‒/d(/: chin, gin; chest, jest; choose, Jews; choke, joke; cheer, jeer; catches, cadges; nature, major; a venture, avenger; riches, ridges; leech, liege; larch, large; perch, purge; lunch, lunge; cinch, singe; beseech, besiege.


/s/‒/z/: seal, zeal; sink, zinc; decease, disease; passing, parsing; fussed, fuzzy; racer, razor; peace, peas; loose, lose; use (n.), use (v.); gross, grows; place, plays; ice, eyes; house (n.), house (v.); scarce, scares; pence, pens; false, falls; cats, head.


/f/‒/v/: fine, vine; fat, vat; vast, fast, few, view; offer, hover; surface, service; laugher, larva; camphor, canvas; leaf, leave; proof, prove; safes, saves, Venn, vest, via.

/(/‒ /ð/: thigh, thy; ether, breather; earthy, worthy; wreath, wreathe; mouth, mouth (v.); oath, clothe; truth’s, truths, thick, thing.


/(/‒/t(/: shot, sheep, cheap; shore, chore; shoes, choose; leash, leech; dish, ditch; wash, watch, shirt, shut.


/ŋ/‒/n/: sing, sin; rang, ran; hanged, hand; sung, sun; mounting, mountain; gong, gone; robbing, robin, mitten.


/p/‒/b/: post, boast; peach, beach; rapid, rabid; dapple, dabble; sopping, sobbing; simple, symbol; cup, cub; rope, robe; plead, bleed; pray, bray; puke, rebuke; mopped, mobbed; pop, Bob, speak. 


/k/‒/g/: cap, gap; coat, goat; clue, glue; decree, degree; bicker, bigger; stacker, stagger; lacked, lagged; ankle, angle; hackle, haggle; pick, pig; back, bag; duck, dug; crate, grate.  


/tr/‒/dr/: trip, drip; trench, drench; tram, dram; trunk, drunk; troop, droop; try, dry.


/w/ –  were, wore, wire, word, with, worm, warm, when, win, work, walk, sweet, west. 

/h/ ‒ hard, hill, heel, het, hat, hut, hurt, hot, heart.


/(/‒ Zhykov, pleasure, measure, rouge, garage.


/l/ ‒ Lod, lace, later, latter, luck, village, children, mill, please, clean, cell, help, wolf, little.


/r/ ‒ river, rub, rob, remember, parrot, very, rose, raining, grit, bred, press, price, three, strongest.


/i:/ ‒ he, easy, leave, deed, leader, pieces, scene, bean, meal, sleep, beat, teach.


/ɪ/ ‒ did, bid, kid, live, give, sin, bin, dinner, mill, chip, singer, machine, bit, sick, pitch, slip, stick, ship, chip, Nick, this, finish.


/e/ ‒ bed, ded, beg, pen, ten, fell, defend, never, pepper, Kesh, wet, pet, let. test.


/æ/ ‒ bad, dad, bag, cab, pan, jam, language, cap, cat, sack, stack, cash, apple, act, fact.


/з:/ ‒ her, stir, curtain, bird, heard,  burn, turn, firm, girl.


/ә/ ‒ among, attention, again, actor, picture, teacher.


/ʌ/ ‒ bud,  bucks, bugs; cut, cud; come, gull, gun, ton, mother, bus, puck, stuck. 


/ɒ/ ‒ bod, bog, spot, cop, stock, dock, boss, cot, cotton, wash, pot, choc. 


/ɑ:/ ‒ car, star, card, father, barn, farm, park, cart, stark.


/ɔ:/ ‒ author, saw, store, morning, board, ward, Lord, cord, form, ball, lawn, born, waterway,  court, bought, port, sport, chalk.


/ʊ/ ‒ wood, full, pull, soot, foot, cook.


/u:/ ‒ Zoo, usual, food, fool, cool, pool, suit, coop.


/eɪ/  ‒  plays, page, table, major, fail, name, pain, taste, paper, great.       


/ɪ(/  ‒  hear, clear, beard.


/(ʊ/ ‒  so, code, bowl, loan, cold, boat, woke, coat.        


/εә/ ‒  where, hair, pair, there.


/aʊ/ ‒ cow, how, shout, mouse.                            


/ɔɪ/ ‒ boy, toy, noise, point.


/ʊә/ ‒ tour, sure, during.  


/aɪ/ ‒ my, sky, behind, quite, kite, pike, life.


/aɪ(/ ‒ fire, tyre, hire, society.     


/aʊә/ ‒ sour, power, our, shower, flowers.


/eɪ(/ ‒ player, layer.      


/әʊә/ ‒ slower, lower.       


/ɔɪ(/ ‒ enjoyable, employer.


Приложение 2. Особенности реализаций английских фонем 


дикторами группы А


Таблица 1А


Ошибочные реализации английских


согласных преподавателем и студентами группы А (%)


		Типы ошибок


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StА1

		StА2

		StА3

		StА4

		StА5

		StА6

		StА7

		ТА



		       Дорсальные


 (937) *  

		13,8


(129) *

		10,5


(98)

		17,1


(161)

		19,8


(186)

		27,1


(254)

		25,4


(238)

		22,5


(211)

		0,6


(6)



		Чрезмерная палатализация (246)

		17,8


(44)

		15,8


(39)

		21,5


(53)

		27,2


(67)

		31,7


(78)

		29,6


(73)

		24,7


(61)

		1,6


(4)



		Оглушение конечных (192)

		26,5


(51)

		24,5 


(47)

		29,1


(56)

		41,1


(79)

		46,3


(89)

		48,9


(94)

		44,7


(86)

		0


(0)



		Озвончение


конечных (192)

		33,8


(65)

		37,5


(72)

		28,1


(54)

		22,3


(43)

		16,6


(32)

		18,2


(35)

		20,3


(39)

		51,5


(99)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 2А


Особенности реализаций английских смычных согласных
преподавателем и студентами группы А (%)


		Ошибочные


реализации


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StА1

		StА2

		StА3

		StА4

		StА5

		StА6

		StА7

		ТА



		Отсутствие аспирации


 (196) *

		44,3


(87) *

		51


(100)

		57,6


(113)

		59,6


(117)

		74,4


(146)

		85


(168)

		72,9


(143)

		24,4


(48)



		Аспирация конечных [ph], [th], [kh] (156)

		33


(52)

		35,8


(56)

		43


(67) 

		62,8


(98)

		73


(114)

		81,4


(127)

		65


(102)

		37,2


(58)



		[sth], [sph], [skh] (23)

		60,1


(14)

		52,1


(12)

		43,4


(10)

		39,1


(9)

		34,7


(8)

		17,3


(4)

		34,7


(8)

		56,5


(13)



		Замена слабозв./b/, /g/ на полнозв. (118)

		72


(85)

		75,4


(89)

		78,8


(93)

		86,4


(102)

		90


(107)

		97


(115)

		83


(98)

		1,7


(2)



		Чрезмерная аффрикатизация


/t/ → [t(], /d/ → [dʒ] (391)

		23,2


(91)

		24


(94)

		26,3


(103)

		52,6


(206)

		54,7


(214)

		57


(223)

		48,8


(191)

		18,2


(71)



		Нормативные


реализации

		

		Студенты

		Препод.



		

		StА1

		StА2

		StА3

		StА4

		StА5

		StА6

		StА7

		ТА



		Конечные /nt/, /nd/ → /n/ (28)

		25


(7)

		32


(9)

		17,8


(5)

		14,2


(4)

		3,5


(1)

		7,1


(2)

		10,7


(3)

		35


(10)



		Конечная /t/ → [ʔt] (65)

		2,7


(2)

		5,3


(4)

		2,7 


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		1,3


(1)

		7,6


(5)



		Конечные /p/ → [ʔp], /k/ → [ʔk] (49)

		6,1


(3)

		10,2


(5)

		4


(2)

		2


(1)

		0


(0)

		0


(0)

		4


(2)

		12,2


(6)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем; ошибочные реализации данного типа согласных представлены в верхней части таблицы, правильные реализации – в нижней части таблицы.


Таблица 3А


Особенности реализаций английских сонантов


преподавателем и студентами группы А (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StА1

		StА2

		StА3

		StА4

		StА5

		StА6

		StА7

		ТА



		Отсутствие оглушения /l/, /w/, /r/, /j/ после глухих (67) *

		67,1


(45) *

		56,7


(38)

		61,2


(41)

		80,5


(54)

		86,5


(58)

		92,5


(62)

		74,6


(50)

		19,4


(13)



		Веляризованный [ł] перед гласными (79)

		39,2


(31)

		36,7


(29)

		43


(34)

		54,4


(43)

		64,5


(51)

		59,5


(47)

		48,1


(38)

		31,6


(25)



		/ŋ/ →  /n/


 (39)

		0


(0)

		2,6


(1)

		10,3


(4)

		20,5


(8)

		30,7


(12)

		35,8


(14)

		25,6


(10)

		0


(0)



		/w / → /v/


 (69)

		5,7


(4)

		0


(0)

		10,1


(7)

		18,8


(13)

		27,5


(19)

		23,2


(16)

		15,9


(11)

		0


(0)



		/w / → [β]


 (69)

		24,6


(17)

		17,4


(12)

		37,6


(26)

		55


(38)

		65


(45)

		62,3


(43)

		52,1


(36)

		18,8


(13)



		/r / → дрож.[r] (102)

		1,9


(2)

		3,9


(4)

		7,8


(8)

		20,5


(21)

		31,3


(32)

		25,4


(26)

		18,6


(19)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 4А


Особенности реализаций английских фрикативных согласных преподавателем и студентами группы А (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StА1

		StА2

		StА3

		StА4

		StА5

		StА6

		StА7

		ТА



		/(/→ [š], 


/(/→ [š']


 (31) *

		9,7


(3) *

		16,2


(5)

		25,8 


(8)

		45,1


(14)

		61


(19)

		54,8


(17)

		39


(12)

		0


(0)



		

		35,5


(11)

		29


(9)

		22,6 


(7)

		12,9


(4)

		3,2


(1)

		6,5


(2)

		16,1


(5)

		0


(0)



		/(/→ /s/,


/(/→ /f/


 (30)

		0


(0)

		0


()

		3,3


(1)

		10


(3)

		26,7


(8)

		20


(6)

		6,7


(2)

		0


(0)



		

		0


(0)

		0


(0)

		3,3


(1)

		6,7


(2)

		13,3


(4)

		10


(3) 

		3,3


(1)

		0


(0)



		/ð/→ /z/, 


/ð/→ /v/


 (53)

		0


(0)

		3,8


(2)

		7,5


(4)

		15,1


(8)

		39,6


(21)

		24,5


(13)

		9,4


(5)

		0


(0)



		

		0


(0)

		0


(0) 

		0


(0)

		3,8


(2)

		9,4


(5)

		5,7


(3)

		3,8


(2)

		0


(0)



		/h/ →  [х]


 (48)

		6,3


(3)

		10,4


(5)

		12,5


(6)

		77,1


(37) 

		100


(48)

		85,4


(41) 

		54,1


(26)

		4,2


(2)



		Упрощение сочетаний (20)

		10


(2)

		15


(3)

		5


(1)

		25


(5)

		45


(9)

		30


(6)

		20


(4)

		10


(2)



		Оглушение сочетаний (7)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		28,6


(2)

		57


(4)

		28,6


(2)

		14,3


(1)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 5А


Особенности реализаций английских гласных
преподавателем и студентами группы А (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StА1

		StА2

		StА3

		StА4

		StА5

		StА6

		StА7

		ТА



		Замены английских гласных на русские (386)*

		53,3


(206)*

		51,3


(198)

		56,7


(219)

		59


(228)

		67


(259)

		86,5


(334)

		61,7


(238)

		13,5


(52)



		Замена ядра дифтонгов /ɪ(/ → [i(], /ʊ(/ → [u(] (8)

		37,5


(3)

		25


(2)

		50


(4)

		62,5


(5)

		62,5


(5)

		75


(6)

		50


(4)

		0


(0)



		Замена глайда дифтонгов /aɪ/ → [аj], /ɔɪ/ → [ɔj], /аʊ/ → [аu]  (31)

		16

(5)

		9,6


(3)

		19,3

(6)

		29


(9)

		35,5


(11)

		29


(9)

		45,1

(14)

		6,4


(2)



		Замена ядра и глайда дифтонгов (45)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		6,7


(3)

		11


(5)

		0


(0)

		0


(0)



		Нарушение степеней долготы гласных (394)**

		81,9


(323)

		73


(288)

		77,9


(307)

		89


(350)

		100


(394)

		100


(394)

		100


(394)

		0


(0)





Примечание: * – в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем; ** – ошибочные реализации гласных учитывались только при чтении изолированных односложных слов.


Приложение 3. Особенности реализаций английских фонем 


дикторами группы В


Таблица 1В


Ошибочные реализации английских согласных
преподавателем и студентами группы В (%)


		Типы ошибок


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StВ1

		StВ2

		StВ3

		StВ4

		StВ5

		StВ6

		StВ7

		ТВ



		Дорсальные


(937) *

		41,9


(393) *

		44,9


(421)

		28,3


(265)

		43,4


(407)

		39,6


(371)

		30,5


(286)

		33,5


(314)

		18,4 


(172)



		Чрезмерная палатализация (246)

		53,62


(132)

		60,1


(148)

		32,5


(80)

		61,4


(151)

		51


(127)

		38,2


(94)

		48


(119)

		23,9


(59)



		Оглушение конечных (192)

		32,2


(62)

		39,5


(76)

		30,7


(59)

		59,3


(114)

		53,6


(103)

		35


(68)

		36,9


(71)

		16,1


(31)



		Озвончение


конечных (192)

		23,9


(46)

		18,3


(35)

		29,6


(57)

		11,9


(23)

		14


(27)

		27


(52)

		25,5


(49)

		42


(81)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 2В


Особенности реализаций английских смычных согласных преподавателем и студентами группы В  (%) 


		Ошибочные


реализации


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StВ1

		StВ2

		StВ3

		StВ4

		StВ5

		StВ6

		StВ7

		ТВ



		Отсутствие аспирации (196) *

		93


(183) *

		94,8


(186)

		80,6


(158)

		98


(193)

		97,4


(191)

		86,2


(169)

		91,8


(180)

		72,9


(143)



		Аспирация конечных [ph], [th], [kh] (156)

		53


(82)

		56,4


(88)

		41,6


(65)

		62,1


(97)

		58,9


(92)

		45,5


(71)

		50,6


(79)

		40,3


(63)



		[sth], [sph], [skh] 


(23)

		17


(4)

		8,7


(2)

		30,4


(7)

		0


(0)

		4,3


(1)

		17


(4)

		13


(3)

		8,7


(2)



		Замена слабозв. /b/, /g/ на полнозв.


 (118)

		100


(118)

		100


(118)

		87


(103)

		100


(118)

		97,5


(115)

		91,5


(108)

		94


(111)

		37,2


(44)



		Чрезмерная аффрикатизация


/t/ → [t(], /d/ → [dʒ] (391)

		9,7


(38)

		10,9


(43)

		12


(47)

		41


(161)

		9,2


(36)

		15


(59)

		16,3


(64)

		11,7 


(46)



		Нормативные 


реализации

		Студенты

		Препод.



		

		StВ1

		StВ2

		StВ3

		StВ4

		StВ5

		StВ6

		StВ7

		ТВ



		Конечные /nt/, /nd/ → /n/ (28)

		3,6


(1)

		0


(0)

		21,4


(6)

		0


(0)

		7,1


(2)

		10,7


(3)

		7,1


(2)

		14,2


(4)



		Конечная /t/ → [ʔt] (65)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)



		Конечная / t / → [ʔ] (65)

		1,5


(1)

		0


(0)

		4,6


(3)

		0


(0)

		1,5


(1)

		4,6


(3)

		3


(2)

		6,1


(4)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем; ошибочные реализации данного типа согласных представлены в верхней части таблицы, правильные реализации – в нижней части таблицы.


Таблица 3В


Особенности реализаций английских сонантов 


преподавателем и студентами группы В (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StВ1

		StВ2

		StВ3

		StВ4

		StВ5

		StВ6

		StВ7

		ТВ



		Отсутствие оглушения /l/, /w/, /r/, /j/ после глухих (67) *

		100


(67) *

		100


(67)

		86,5


(58)

		100


(67)

		100


(67)

		91


(61)

		95,5


(64)

		61


(41)



		Веляризованный [ł] перед гласными (79)

		51,8


(41)

		48,1


(38)

		70,8


(56)

		62


(49)

		56,9


(45)

		74,6


(59)

		65,8


(52)

		73,4


(58)



		Нарушение степеней долготы /l/, /n/ (29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		58


(17)



		/ŋ/ → /n/ 


(39)

		30,7


(12)

		46


(18)

		20,5


(8)

		41


(16)

		35,8


(14)

		15,3


(6)

		25,6


(10)

		10,2


(4)



		/ŋ/ → /ng/, /nk/ (39)

		7,6


(3)

		20,5


(8)

		0


(0)

		15,4


(6)

		10,3


(4)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)



		/w / → /v/ (69)

		23,2


(16)

		31,8


(21)

		10,1


(7)

		27,5


(19)

		24,6


(17)

		14,5


(10)

		18,8


(13)

		0


(0)



		/w / → [β] 


(69)

		33


(23)

		24,6


(17)

		59,4


(41)

		28,9


(20)

		42


(29)

		49,2


(34)

		37,6


(26)

		30,4


(21)



		/r / → дрож. [r] (102)

		36,3


(37)

		42,1


(43)

		6,8


(7)

		44


(45)

		40,1


(41)

		8,8


(9)

		21,5


(22)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 4В


Особенности реализаций английских фрикативных согласных преподавателем и студентами группы В (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StВ1

		StВ2

		StВ3

		StВ4

		StВ5

		StВ6

		StВ7

		ТВ



		/(/ → [š],


/(/ → [š'] (31) *

		67,7


(21) *

		74,2


(23)

		32,3


(10)

		80,6


(25)

		61,3


(19)

		48,4


(15)

		58


(18)

		6,4


(2)



		

		9,6


(3)

		6,4


(2)

		29


(9)

		0


(0)

		12,9


(4)

		22,6


(7)

		16


(5)

		16,1


(5)



		/(/ → /s/,


/(/ → /f/ (30)

		23,3


(7)

		40


(12)

		0


(0)

		46,7 (14)

		30


(9)

		6,7


(2)

		16,7


(5)

		0


(0)



		

		13,3


(4)

		23,3


(7)

		0


(0)

		30


(9)

		16,7


(5)

		0


(0)

		6,7


(2)

		0


(0)



		/ð/ → /z/ (53)

		26,4


(14)

		39,6


(20)

		0


(0)

		43,4


(23)

		33,9


(18)

		9,4


(5)

		22,6


(12)

		0


(0)





		/ð/ → /v/ (53)

		9,4


(5)

		16,9


(9)

		0


(0)

		20,7


(11)

		11,3


(6)

		0


(0)

		5,7


(3)

		0


(0)



		/s/ →  /(/


 (160) 

		5,6


(9)

		11,2


(18)

		0


(0)

		15


(24)

		8,1


(13))

		1,8


(3)

		3,1


(5)

		0


(0)



		/z/ →  /ð/ 


(71)

		1,4


(1)

		9,8


(7)

		0


(0)

		14,1


(10)

		8,5


(6)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)



		/h/ → [х] 


(48)

		93,7


(45)

		100


(48)

		39,2


(19)

		100


(48)

		97,9


(47)

		62,5


(30)

		75


(36)

		16,6


(8)



		Упрощение сочетаний (20)

		35


(7)

		45


(9)

		20


(4)

		40


(8)

		30


(6)

		20


(4)

		25


(5)

		20


(4)



		Замены сочетаний 


(13)

		0


(0)

		15,4


(2)

		0


(0)

		7,7


(1)

		15,4


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)



		Оглушение сочетаний (7)

		28,6


(2)

		42,8


(3)

		28,6


(2)

		57,1


(4)

		42,8


(3)

		28,6


(2)

		28,6


(2)

		28,6


(2)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 5В


Особенности реализаций английских гласных 


преподавателем и студентами группы В (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StВ1

		StВ2

		StВ3

		StВ4

		StВ5

		StВ6

		StВ7

		ТВ



		Замены английских гласных на русские (386)*

		85,7


(331) *

		89


(343)

		55,9


(216)

		90,9


(351)

		72,7


(281)

		59,8


(231)

		63,3


(206)

		20,2


(78)



		/з:/ → [œ], [ø] 


(22)

		9


(2)

		0


(0)

		77,2


(17)

		0


(0)

		13,6


(3)

		63,6


(14)

		45,4


(10)

		86,3


(19)



		Замена ядра дифтонгов /ɪ(/ → [i(], /ʊ(/ → [u(] (8)

		62,5


(5)

		87


(7)

		37,5


(3)

		75


(6)

		75


(6)

		50


(4)

		62,5


(5)

		12,5


(1)



		Замена глайда дифтонгов /aɪ/ → [аj], /ɔɪ/ → [ɔj], /аʊ/ → [аu]  (31)

		45,1


(14)

		51,6


(16)

		32,2

(10)

		58


(18)

		45,1


(14)

		38,7


(12)

		41,9

(13)

		9


(3)



		Замена ядра и глайда дифтонгов (45)

		11


(5)

		15


(7)

		6


(3)

		15


(7)

		11


(5)

		8


(4)

		13


(6)

		0


(0)



		Нарушение степеней долготы гласных (394)**

		100


(394)

		100


(394)

		89


(350)

		100


(394)

		100


(394)

		91,6


(361)

		94,9


(374)

		10,9


(43)





Примечание: * – в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем; ** – ошибочные реализации учитывались только при чтении изолированных односложных слов.


Приложение 4. Особенности реализаций английских фонем
дикторами группы С


Таблица 1С


Ошибочные реализации английских согласных
преподавателем и студентами группы С (%) 


		Типы ошибок


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StС1

		StС2

		StС3

		StС4

		StС5

		StС6

		StС7

		ТС



		Дорсальные (937) *

		53,6


(502) *

		93,2


(873)

		83,9


(786)

		55,8


(523)

		50,7


(475)

		95,8


(898)

		78,9


(739)

		1,3


(12) 



		Чрезмерная палатализация (246)

		37


(91)

		81,7


(201)

		73


(179)

		38,2


(94)

		35,3


(87)

		75,2


(185)

		58


(142)

		2,4


(6)



		Оглушение конечных (192)

		48,9


(94)

		72,3


(139)

		66,1


(127)

		44,8


(86)

		40,6


(78)

		69,7


(134)

		59,8


(115)

		9,3


(18)



		Озвончение


конечных (192)

		7,2


(14)

		1


(2)

		3,1


(6)

		8,8


(17)

		10,9


(21)

		1,5


(3)

		4,7


(9)

		36,9


(71)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 2С


Особенности реализаций английских смычных согласных
преподавателем и студентами группы С (%) 


		Ошибочные


реализации


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StС1

		StС2

		StС3

		StС4

		StС5

		StС6

		StС7

		ТС



		Отсутствие аспирации (196) *

		80


(157) *

		96,9


(190)

		89,7


(176)

		78,5


(154)

		57,6


(113)

		95,4


(187)

		87,7


(172)

		19,4


(38)



		Аспирация конечных [ph], [th], [kh] (156)

		48,7


(76)

		60,8


(95)

		55,7


(87)

		41


(64)

		27,5


(43)

		57


(89)

		47,4


(74)

		12,8


(20)



		[sth]; [sph]; [skh] (23)

		26


(6)

		0


(0)

		4,3


(1)

		34,7


(8)

		56,5


(13)

		0


(0)

		17,3


(4)

		73,9


(17)



		Замена слабозв. /b/, /g/ на полнозв. (118)

		96,6


(114)

		100


(118)

		98


(116)

		92,3


(109)

		85,5


(101)

		100


(118)

		94,9


(112)

		3,3


(4)



		Чрезмерная аффрикатизация /t/ → [t(], /d/ → [dʒ]  (391)

		4


(17)

		11,7


(46)

		7,1


(28)

		4,8


(19)

		3,8


(15)

		12,5


(49)

		7,9


(31)

		5,8


(23)



		Нормативные реализации

		Студенты

		

		Препод.



		

		StС1

		StС2

		StС3

		StС4

		StС5

		StС6

		StС7

		ТС



		Конечные /nt/, /nd/ → /n/ (28)

		3,5


(1)

		0


(0)

		0


(0)

		7,1


(2)

		10,7


(3)

		0


(0)

		0


(0)

		39,2


(11)



		Конечная /t/ → [ʔt] (65)

		2,7


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		2,7


(2)

		4


(3)

		0


(0)

		0


(0)

		21,5


(14)



		Конечные /p/ → [ʔp], /k/ → [ʔk] (49)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		16


(8)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем; ошибочные реализации данного типа согласных представлены в верхней части таблицы, правильные реализации – в нижней части таблицы.


Таблица 3С


Особенности реализаций английских сонантов 


преподавателем и студентами группы С (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StС1

		StС2

		StС3

		StС4

		StС5

		StС6

		StС7

		ТС



		Отсутствие оглушения /l/, /w/, /r/, /j/ после глухих (67) *

		100


(67) *

		100


(67)

		100


(67)

		100


(67)

		100


(67)

		100


(67)

		100


(67)

		28,3


(19)



		Веляризованный [ł] перед гласными (79)

		77,2


(61)

		44,3


(35)

		62


(49)

		67


(53)

		91


(72)

		58,2


(46)

		51,8


(41)

		43


(34)



		Нарушение степеней долготы /l/, /n/ (29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		100


(29)

		37


(11)



		/ŋ/ → /n/ (39)

		38,4


(15)

		67


(26)

		48,7


(19)

		30,7


(12)

		20,5


(8)

		61,5


(24)

		53,8


(21)

		0


(0)



		/ŋ/ → /ng/, /nk/ (39)

		12,8


(5)

		30,7


(12)

		25,6


(10)

		17,9


(7)

		7,6


(3)

		38,4


(15)

		33


(13)

		0


(0)



		/w / → /v/ (69)

		49,2


(34)

		68,1


(47)

		62,3


(43)

		44,9


(31)

		40,5


(28)

		73,9


(51)

		56,5


(39)

		0


(0)



		/w/ → [β]  (69)

		28,9


(20)

		11,5


(8)

		18,8


(13)

		34,7


(24)

		39,1


(27)

		7,2


(5)

		21,7


(15)

		11,5


(8)



		/r/ → дрож. [r]  (102)

		55,9


(57)

		85,3


(87)

		78,4


(80)

		51,9


(53)

		47,1


(48)

		93,1


(95)

		72,5


(74)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 4С


Особенности реализаций английских фрикативных преподавателем и студентами группы С (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StС1

		StС2

		StС3

		StС4

		StС5

		StС6

		StС7

		ТС



		/(/ → [š],


/(/ → [š'] (31) *

		61,3


(19) *

		100


(31)

		93,5


(29)

		77,4


(24)

		51,6


(16)

		100


(31)

		87,1


(27)

		0


(0)



		

		12,9


(4)

		0


(0)

		6,4


(2)

		16,1


(5)

		25,8


(8)

		0


(0)

		3,2


(1)

		6,4


(2)



		/(/ → /s/,


/(/ → /f/ (30)

		26,7


(8)

		70


(21)

		53,3


(16)

		33


(10)

		16,7


(5)

		63,3


(19)

		46,7


(14)

		0


(0)



		

		6,7


(2)

		30


(9)

		23,3


(7)

		16,7


(5)

		0


(0)

		26,7


(8)

		13,3


(4)

		0


(0)



		/ð/ → /z/,


/ð/ → /v/ (53)

		30,1


(16)

		64,1


(34)

		47,2


(25)

		33,9


(18)

		15,1


(8)

		54,7


(29)

		41,5


(22)

		0


(0)



		

		7,5


(4)

		32,1


(17)

		10,9


(9)

		3,7


(2)

		0


(0)

		20,7


(11)

		13,2


(7)

		0


(0)



		/s/ → /(/ 


(160)

		6,9


(11)

		21,2


(34)

		16,3


(26)

		4,31


(7)

		3,1


(5)

		13,1


(21)

		11,8


(19)

		0


(0)



		/z/ → /ð/ 


(71)

		2,8


(2)

		19,7


(14)

		15,4


(11)

		4,2


(3)

		1,4


(1)

		11,3


(8)

		8,5


(6)

		0


(0)



		/h/ → [х] 


(48)

		95,8


(46)

		100


(48)

		100


(48)

		100


(48)

		89,5


(43)

		100


(48)

		100


(48)

		0


(0)



		Упрощение сочетаний (20)

		35


(7)

		65


(13)

		50


(10)

		25


(5)

		20


(4)

		75


(15)

		60


(12)

		20


(4)



		Замены сочетаний 


(13)

		0


(0)

		30,7


(4)

		7,6


(1)

		0


(0)

		0


(0)

		23


(34)

		7,6


(1)

		0


(0)



		Оглушение сочетаний 


(7)

		28,5


(2)

		71,4


(5)

		57


(4)

		28,5


(2)

		14,2


(1)

		85,7


(6)

		42,8


(3)

		14,2


(1)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 5С 


Особенности реализаций английских гласных


преподавателем и студентами группы C (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StС1

		StС2

		StС3

		StС4

		StС5

		StС6

		StС7

		ТС



		Замены английских гласных на русские (386)*

		76


(293) *

		80,8


(312)

		98,9


(382)

		100


(386)

		87,8


(339)

		100


(386)

		94


(362)

		17


(65)



		Замена ядра дифтонгов /ɪ(/ → [i(], /ʊ(/ → [u(] (8)

		75


(6)

		87,5


(7)

		100


(8)

		75


(6)

		62,5


(5)

		100


(8)

		100


(8)

		12,5


(1)



		Замена глайда дифтонгов /aɪ/ → [аj], /ɔɪ/ → [ɔj], /аʊ/ → [аu]  (31)

		38,7


(12)

		48,4


(15)

		58


(18)

		45,1


(14)

		35,5


(11)

		58


(18)

		51,6


(16)

		12,9


(4)



		Замена ядра и глайда дифтонгов (45)

		13,3


(6)

		15

(7)

		20


(9)

		28

(13)

		11


(5)

		33

(15)

		22

(10)

		0


(0)



		Нарушение степеней долготы гласных (394)**

		100


(398)

		100


(398)

		100


(398)

		100


(398)

		100


(398)

		100


(398)

		100


(398)

		4,7 


(19)





Примечание: * – в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем; ** – ошибочные реализации учитывались только при чтении изолированных односложных слов.


Приложение 5. Особенности реализаций английских фонем 
дикторами группы D

Таблица 1D 


Ошибочные реализации английских согласных 
студентами и преподавателем группы D (%) 


		Типы ошибок


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StD1

		StD2

		StD3

		StD4

		StD5

		StD6

		StD7

		ТD



		Дорсальные


 (937) *

		2,5


(24) *

		4,6


(44)

		0


(0)

		1,5


(14)

		5


(47)

		3,7


(35)

		4,1


(39)

		0


(0)



		Чрезмерная палатализация (246)

		6,


(15)

		19,1


(45)

		0


(0)

		4,9


(12)

		21,5


(49)

		14,6


(36)

		17


(42)

		0


(0)



		Оглушение конечных (192)

		7,1


(14)

		15,3


(31)

		0


(0)

		4


(8)

		19,3


(37)

		11,2


(22)

		13,2


(25)

		0


(0)



		Озвончение


конечных (192)

		0


(0)

		6,1


(12)

		0


(0)

		0


(0)

		4


(9)

		2


(5)

		3


(7)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.

Таблица 2D

Особенности реализаций английских смычных согласных
преподавателем и студентами группы D (%,)


		Ошибочные реализации (общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StD1

		StD2

		StD3

		StD4

		StD5

		StD6

		StD7

		ТD



		Отсутствие аспирации (196) *

		23


(46) *

		31,6


(62)

		16,8


(33)

		19


(37)

		33


(65)

		25,5


(50)

		32,1


(63)

		16,3


(32)



		Аспирация конечных [ph], [th], [kh] (156)

		7


(11)

		17,9


(28)

		0


(0)

		5,7


(9)

		14,7


(23)

		10,8


(17)

		8,9


(14)

		0


(0)





		[sth], [sph], [skh]


(23)

		26


(6)

		56,5


(13)

		39,1


(9)

		34,7


(8)

		60,8


(14)

		47,8


(11)

		56,5


(13)

		8,7


(2)



		Замена слабозв./b/, /g/ на полнозв. (118)

		0


(0)

		24,5


(29)

		0


(0)

		0


(0)

		20,3


(24)

		7,6


(9)

		9,3


(11)

		0


(0)



		Чрезмерная аффрикатизация /t/ → [t(], /d/ → [dʒ] (391)

		12,5


(49)

		17,3


(68)

		11,7


(46)

		8,1


(32)

		18,6


(73)

		16,1


(63)

		15,8


(62)

		10


(39)



		Нормативные реализации

		Студенты

		Препод.



		

		StD1

		StD2

		StD3

		StD4

		StD5

		StD6

		StD7

		ТD



		Конечные /nt/, /nd/ → /n/ (28)

		57,1


(16)

		39,2


(11)

		50


(14)

		64,2


(18)

		35,7


(10)

		60,7


(17)

		75


(21)

		46,4


(13)



		Конечная /t/ → [ʔt] (65)

		16


(12)

		9,3


(7)

		21,3


(16)

		24,2


(18)

		12


(9)

		18,6


(14)

		14,6


(11)

		20


(13)



		Конечная / t / → [ʔ] (65)

		72


(54)

		89,3


(67)

		74,6


(56)

		85,3


(64)

		77,3


(58)

		60


(45)

		70,6


(53)

		69,2


(45)



		Конечные /p/ → [ʔp], /k/ → [ʔk] (49)

		27


(13)

		10,2


(5)

		40


(20)

		53


(26)

		20


(10)

		14,3


(7)

		22


(11)

		34,7


(17)



		Конечные /p/, /k/ → [ʔ] (49)

		71,4


(35)

		87

(43)

		60


(29)

		32,7


(16)

		69


(34)

		75


(37)

		69


(34)

		63


(31)



		Интервокальные /t/ → [ʔ] (31)

		29


(9)

		45,1


(14)

		25,8


(8)

		41,9


(13)

		35,4


(11)

		29


(9)

		38,7


(12)

		32,2


(10)



		Интервокальные /t/ → [ſ]  (31)

		3,2


(1)

		0


(0)

		12,9


(4)

		6,4


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		6,4


(2)





Таблица 3D

Особенности реализаций английских сонантов
преподавателем и студентами группы D (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StD1

		StD2

		StD3

		StD4

		StD5

		StD6

		StD7

		ТD



		Отсутствие оглушения /l/, /w/, /r/, /j/ после глухих (67) *

		16,4


(11) *

		37,3


(25)

		11,9


(8)

		14,9


(10)

		34,3


(23)

		22,4


(15)

		29,8


(20)

		16,4


(11)



		Веляризованный [ł] перед гласными (79)

		46,8


(37)

		77,2


(61)

		35,4


(28)

		40,5


(32)

		72,1


(57)

		55,6


(44)

		62


(49)

		21,5


(17)



		Нарушение степеней долготы /l/, /n/ (29)

		34,5


(10)

		58


(17)

		10,3


(3)

		20


(6)

		52


(15)

		41,3


(12)

		48


(14)

		20


(6)



		/ŋ/ → /n/ (39)

		0


(0)

		7,6


(3)

		0


(0)

		0


(0)

		5,1


(2)

		2,6


(1)

		2,6


(1)

		0


(0)





		/w/ → /v/ (69)

		0


(0)

		10


(7)

		0


(0)

		0


(0)

		2,9


(2)

		0


(0)

		2,9


(2)

		0


(0)



		/w/ → [β] (69)

		7,2


(5)

		15,9


(11)

		2,9


(2)

		4,3


(3)

		11,6


(8)

		5,8


(4)

		7,2


(5)

		10,1


(7)



		/r / → дрож. [r] (102)

		0


(0)

		3,9


(4)

		0


(0)

		0


(0)

		1,9


(2)

		0


(0)

		1,9


(2)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


\


Таблица 4D

Особенности реализаций английских фрикативных согласных
преподавателем и студентами группы D (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StD1

		StD2

		StD3

		StD4

		StD5

		StD6

		StD7

		ТD



		/(/→ [š],


/(/→ [š'] (31) *

		0


(0) *

		6,5


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		3,2


(1)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)



		

		0


(0)

		9,8


(3)

		0


(0)

		0


(0)

		12,9


(4)

		9,8


(3)

		3,2


(1)

		0


(0)



		/h/ → [х] (48)

		0


(0)

		6,2


(3)

		0


(0)

		0


(0)

		4,2


(2)

		0


(0)

		2,1


(1)

		0


(0)



		Упрощение сочетаний (20)

		10


(2)

		20


(4)

		0


(0)

		0


(0)

		25


(5)

		20


(4)

		15


(3)

		0


(0)



		Оглушение сочетаний (7)

		0


(0)

		42


(3)

		0


(0)

		0


(0)

		28,5


(2)

		28,5


(2)

		14,2


(1)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.


Таблица 5D

Особенности реализаций английских гласных 
преподавателем и студентами группы D (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StD1

		StD2

		StD3

		StD4

		StD5

		StD6

		StD7

		ТD



		/i:/ ↔ /ɪ/ (112) *

		28,6


(32) *

		38,4


(44)

		21,4


(24)

		24,1


(27)

		34,8


(39)

		41,9


(47)

		35,7


(40)

		7,1


(8)



		/e/ ↔ /æ/ (101)

		25,7


(26)

		31,6


(32)

		18,8


(19)

		21,7


(23)

		29,7


(30)

		34,6


(35)

		27,7


(28)

		0


(0)



		/ɑ:/ ↔ /ʌ/ (50)

		20


(10)

		26


(13)

		12


(6)

		16


(8)

		24


(12)

		34


(17)

		30


(15)

		8


(4)



		/u:/ ↔ /ʊ/ (39)

		35,8


(14)

		41


(16)

		23


(9)

		28


(11)

		33


(13)

		51,2


(20)

		46


(18)

		17,9


(7)



		/ɔ:/ ↔ /ɒ/ (57)

		36,8


(21)

		42,1


(23)

		28,1


(16)

		33


(19)

		43,8


(25)

		54,3


(31)

		45,6


(26)

		19,2


(11)



		Нарушение степеней долготы гласных (394)**

		0


(0)

		4,7 


(19)

		0


(0)

		0


(0)

		5,8


(23)

		9


(35)

		1,7 


(7)

		0


(0)





Примечание: * – в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем; ** – ошибочные реализации учитывались только при чтении изолированных односложных слов.


Приложение 6. Особенности реализаций английских фонем
дикторами группы E

Таблица 1Е


Ошибочные реализации английских согласных 
преподавателем и студентами группы Е (%)


		Типы ошибок


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StE1

		StE2

		StE3

		StE4

		StE5

		StE6

		StЕ7

		ТЕ



		Дорсальные 


(937) *

		0,3


(3) *

		1,6


(15)

		0


(0)

		0,5


(5)

		1,2


(11)

		0


(0)

		0,8


(8)

		0


(0)



		Чрезмерная палатализация (246)

		1,4


(3)

		6,2


(15)

		0


(0)

		5,9


(4)

		4,1


(10)

		0


(0)

		3,5


(8)

		0


(0)



		Оглушение конечных (192)

		0


(0)

		7,1


(14)

		0


(0)

		2


(4)

		9,2


(18)

		3


(7)

		11,2


(21)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.

Таблица 2Е


Особенности реализаций английских смычных согласных
студентами и преподавателем группы E (%) 


		Ошибочные реализации (общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StE1

		StE2

		StE3

		StE4

		StE5

		StE6

		StЕ7

		ТЕ



		Отсутствие аспирации (196) *

		10,2


(20) *

		16,3


(32)

		9,6


(19)

		11,7


(23)

		17,3


(34)

		12,7


(25)

		18,8


(37)

		8,6


(17)



		Аспирация конечных [ph], [th], [kh] (156)

		1,3


(2)

		3,8


(6)

		0


(0)

		1,9


(3)

		7


(11)

		3,2


(5)

		8,3


(13)

		0


(0)



		[sth]; [sph]; [skh] (23)

		13


(3)

		34


(8)

		8,6


(2)

		13


(3)

		30,4


(7)

		17,3


(4)

		21,7


(5)

		0


(0)



		Замена слабозв. /b/, /g/ на полнозв. (118)

		1,7


(2)

		7,6


(9)

		0


(0)

		0


(0)

		5,9


(7)

		2,5


(3)

		6,8


(8)

		0


(0)



		Чрезмерная аффрикатизация /t/ → [t(], /d/ → [dʒ] (391)

		7,9


(31)

		11,5


(45)

		8,6


(34)

		9,2


(36)

		14,5


(57)

		7,1


(28)

		12,2


(48)

		6,6


(26)



		Нормативные реализации

		Студенты

		Препод.



		

		StE1

		StE2

		StE3

		StE4

		StE5

		StE6

		StЕ7

		ТЕ



		Конечные /nt/, /nd/ → /n/ (28)

		53,5


(15)

		35,7


(10)

		85,7


(24)

		67,8


(19)

		50


(14)

		75


(21)

		39,2


(11)

		57,1


(16)



		Конечная /t/ → [ʔt] (65)

		61,5 


(40)

		41,5


(27)

		54


(35)

		48

(31)

		35


(23)

		55


(36)

		44,6


(29)

		38,4


(25)



		Конечная / t / → [ʔ] (65)

		36,9


(24)

		29,2


(19)

		33,8


(22)

		47,6


(31)

		41,5


(27)

		44,6


(29)

		27,6


(18)

		29,2


(19)



		Конечные /p/ → [ʔp], /k/ → [ʔk] 


(49)

		61,2


(30)

		34,6


(17)

		65,3


(32)

		51


(25)

		38,7


(19)

		57,1


(28)

		30,6


(15)

		44,8


(22)



		Конечные /p/, /k/ → [ʔ] (49)

		34,6


(17)

		28,5


(14)

		24


(12)

		49


(24)

		44,8


(22)

		41


(20)

		18,3


(9)

		16


(8)



		Интервокальные


 /t/ → [ʔ] (31)

		12,9


(4)

		0


(0)

		19,3


(6)

		16,1


(5)

		0


(0)

		6,4


(2)

		0


(0)

		0


(0)



		Интервокальные


 /t/ → [ſ] (31)

		41,9


(13)

		32,2


(10)

		51,6


(16)

		41,9


(13)

		35,4


(11)

		45,1


(14) 

		29


(9)

		25,8


(8)





Таблица 3Е


Особенности реализаций английских сонантов


студентами и преподавателем группы E (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StE1

		StE2

		StE3

		StE4

		StE5

		StE6

		StЕ7

		ТЕ



		Отсутствие оглушения /l/, /w/, /r/, /j/ после глухих (67) *

		8,9


(6)*

		19,4


(13)

		4,8


(3)

		10,4


(7)

		14,9


(10)

		7,4


(5) 

		17,9


(12)

		7,4


(5)



		Веляризованный [ł] перед гласными (79)

		24


(19)

		39


(31)

		16,4


(13)

		29


(23)

		36,7


(29)

		22


(17)

		31,6


(25)

		11,3


(9)



		Нарушение степеней долготы /l/, /n/ (29)

		24,1


(7)

		41,3


(12)

		10,3


(3)

		24,1


(7)

		34,4


(10)

		17,2


(5)

		27,5


(8)

		13,7


(4)



		/ŋ/ → /n/ (39)

		0


(0)

		5,1


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		5,1


(2)

		1,4


(1)

		0


(0)

		0


(0)



		/w/ → /v/ (69)

		0


(0)

		2,8


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		1,4


(1)

		0


(0)

		1,4


(1)

		0


(0)



		/w/ → [β] (69)

		1,4


(1)

		5,7


(4)

		0


(0)

		2,8


(2)

		5,7


(4)

		1,4


(1)

		2,8


(2)

		4,3


(3)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.

Таблица 4Е

Особенности реализаций английских фрикативных 


студентами и преподавателем группы Е (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StE1

		StE2

		StE3

		StE4

		StE5

		StE6

		StЕ7

		ТЕ



		/(/ → [š],


/(/ → [š'] (31) *

		0


(0) *

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)



		

		0


(0)

		6,5


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		3,2


(1)

		0


(0)

		3,2


(1)

		0


(0)



		/h/ → [х] (48)

		0


(0)

		4,2


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		2,1


(1)

		0


(0)

		0


(0)

		0


(0)



		Упрощение (20)

		5


(1)

		10


(2)

		0


(0)

		5


(1)

		15


(3)

		0


(0)

		10


(2)

		0


(0)



		Оглушение (7)

		0


(0)

		28,5


(2)

		0


(0)

		0


(0)

		14,2


(1)

		0


(0)

		14,2


(1)

		0


(0)





*Примечание: в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем.

Таблица 5Е

Особенности реализаций английских гласных
студентами и преподавателем группы Е (%)


		Реализация


(общее количество)

		Студенты

		Препод.



		

		StE1

		StE2

		StE3

		StE4

		StE5

		StE6

		StЕ7

		ТЕ



		/i:/ ↔ /ɪ/ (112) *

		1,8


(2) *

		8


(9)

		0


(0)

		0


(0)

		6,3


(7)

		3,6


(4)

		11,6


(13)

		0


(0)



		/e/ ↔ /æ/ (101)

		0


(0)

		8,9 


(9)

		0


(0)

		0


(0)

		4,9


(5)

		0


(0)

		11,8


(12)

		0


(0)



		/ɑ:/ ↔ /ʌ/ (50)

		8


(4)

		18


(9)

		4


(2)

		6


(3)

		20


(10)

		12


(6)

		18


(9)

		0


(0)



		/u:/ ↔ /ʊ/ (39)

		17,9


(7)

		30,7


(12)

		10,3


(4)

		15,3


(6)

		20,5


(8)

		28,2


(11)

		38,4


(15)

		5,1


(2)



		/ɔ:/ ↔ /ɒ/ (57)

		22,8


(13)

		29,8


(17)

		10,5


(6)

		15,7


(9)

		35


(20)

		19,2


(11)

		25,9


(21)

		8,7


(5)



		Нарушение степеней долготы гласных (394)**

		0


(0)

		1,7 


(7)

		0


(0)

		0


(0)

		5


(20)

		0


(0)

		4


(16)

		0


(0)





Примечание: * – в скобках указано количество случаев реализаций  каждой из фонем; ** – ошибочные реализации учитывались только при чтении изолированных односложных слов.


Приложение 7. Материал аудиторского эксперимента по опознанию изолированных слов, содержащих реализации английских фонем


1. Underline the word you hear:


 1.  Venn, when; 





30. court, cot;


2. west, vest; 





31. cut, cart;


 3. proof, prove; 





32.  fool, full;


4. hat, head; 





33. vest, west;


5. built, build; 





34. hackle, haggle;

6. sat, set; 






35. ship, sheep;


7. down, town;





36.  sobbing, sopping;


 8. warder, water; 





37. bleed, plead;


 9. medal, metal; 





38.  carp, cup;


 10. sad, said; 





39. bag, beg;


11. wrote, road; 





40.beck, back;


12. bent, bend; 





41. heart, hut;


13. larch, large;





42. port, pot;


14. fussed, fast; 





43. gap, cap;


15. rabid, rapid; 





44. degree, decree;


16. heel, hill; 





45. sat, set;


17. crate, grate; 





46.  live, leave;


18. plead, blead; 





47. bean, bin;


 19. board, bod; 





48. bead, beat;


 20. dark, duck;  





49. sleep, slip;


21. bet, bed;






50. pray, bray;


22. heart, hut; 





51. bag, back;


 23. rob, robe; 





52. dark, duck;


24. cot, court;





53. stuck, stark


25. beat, bead; 





54. port, pot;


26. het, hat;






55. lark, luck;


27. port, pot;





56. shirt, short;


28. foot, food;





57. pull, pool.


29. card, cud;





58. cud, card;










59. large, larch;










60. chip, cheap;










61. west, vest;


2. Underline the word you hear:


1. sheep, ship; 





31. plays, place;


2. port, pot;; 





32. saves, safes;


3. nit, Nick;






33.cut, cart;


4. live, leave; 





34.stuck, stark;


 5. spot, sport; 





35. cup, cub;

6. sit, sick; 






36. bud, bard;


7. het, head;






37. beck, back;


 8. leave, live; 





38. grade, great;


 9. sheep, ship; 





39. choc, chalk;


10. spik, speak; 





40. sheep, ship; 


11. mill, meal; 





41. spik, speak;


12. beck, back; 





42. cloths, clothes;


13. pig, pick; 





43. meal, mill;


14. built, build; 





44. sweep, sweet;


15. choc, chalk; 





45. fine, vine; 


16. wast, vast; 





46. bud, bard;


17. sheep, ship;





47. head, het;


18. luck, lark;  





48. sick, sit;


19. choc, chalk; 





 49.cut, cart;


20. large, larch; 





50. beach, peach;


 21. seal, sill;  





51. puck, park;


 22. leave, leaf; 





52. pull, pool;


23. liege, leech; 





53. Venn, when;


24. pull, pool;





54. warm, worm;


 25. chit, cheap; 





55. sheep, ship;


26. larch, large;





56. shirt, shot;


27.rabid, rapid; 





57. west, vest;


28. cinch, singe;





58. bub, Bob;


29. degree, decree; 




59. heart, hut;


30. wreath, riff;





60.  cut, cup;










61.  heal, hill;










62.  bod, bud;


3. Underline the word you hear:


1. cap, cat;






34. het, head


2. stuck, stock;





35. grate, crate;

3. pot, port;






36. klin, clean;


4. pull, pool;





37. spot, sport;

5. lek, let;






38. fool, full;

6. chalk, choc;





39. bag, back;


7. pray, bray;





40. sheet, shit;


8. sweet, sweep;





41. larch, large;


9. mill, meal;





43. leave,  leaf

10. sin, scene;





44. did, deed;

11. pig, pick;





45.pull, bull;


12. head, het;





46. cub, cup;


13. liege, leech;





47. kid, gid;


14. board, bod;





48. prove,  proof;

15. dark, duck;





48. fool, full;

16. sin, scene;





50. dug,  duck

17. deed, did;





51. eyes, ice;

18. stuck, stark;





52. vet, wet;

19. cot, court;





53. fool, full;

20. pull, pool;





54. gap, cap;

21. stark, stuck ;





55. built, build;

22. puck, park;





56. deed, did;

23. pull, pool;





57. heart, hut;

24. live, leave;





58. cub, cup;


25. cord, court;





59. chip, cheap;


26. port, pot;





60. bod, board;

27. sin, scene;





61. eyes, ice;

28. Lod, lot;






62. plead, bleed;

29. pens, pence;





63. stuck, stark;

30. cub, cup;





64. hut, hot; 


31.pick, peak;





65. send, sent;

32. send, sent;





66. cinch, singe;

33. lunch, lunge;





67. prove,  proof;

4. Underline the word you hear:


1.peach, beach;





36. plead, bleed;


2. crate, grate;





37. board, bod;


3. plays, Blaise;





38. pig, pick;


 4.bend, bent;





39. pull, bull;


5. lunch, lunge;





40. crate, grate;


 6. Venn, when;





41. plead, bleed;


7. cub, cup;






42. vet, wet;


8. ten, den;






43.sleep, slip;


 9. plays, Blaise;





44.hill, heal;


10. pens, pence;





45. spot, sport;

11.crate, grate;





46. pull, pool;

 12. post, boast;





47. mill, meal;

  13. vet, wet;





48. degree, decree;


  14. live, leave;





49. crate, grate;


15.singe, cinch;





50.deed, did;


 16. cud, card;





51. choc, chalk;


17. bucks, becks;
 




52.bod, board;


 18. stock, stuck;
  




53. plead, bleed;


 19. port, pot;





54. pull, pool;

 20. full, fool;





55.mill, meal;


 21. large, larch;





56. puck, park;


22. when, Venn;





57. glue, clue


23.beg, bag;






58. full, fool;


24. crate, grate;





59.heel, hill;


25. down, town;





60. plead, bleed;


26. ritten, ridden;





61.wet, vet;


 27. built, build;





62.choc, chalk;


28. live, leave;





63. sleep, slip;


29. sent, send;





64. full, fool;


30. ice, eyes;





65. sit, sick;

31. vest, west;





66. pig, pick;

32. port, pot;





67.chip, cheap;


33. bad, bed;








34. peach, beach; 








35. cot, court;
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