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АВДЕЙ З.А. 

РЕМИНИСЦЕНЦИИ ФАНТАСТИЧЕСКОЙ КАРТИНЫ МИРА 

Э.Т.А. ГОФМАНА В СОВРЕМЕННОЙ КУЛЬТУРЕ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Природа Гофмановских произведений такова, что нельзя однозначно 

сказать, «стали» ли сказки или новеллы Гофмана событием в немецкой 

литературе, потому что их сущность — постоянном становлении, 

возрождении и возвращении. Они, как птица Феникс, снова и снова 

напоминают о себе и предстают перед нами в новых ипостасях.  

Если попытаться найти то самое сущее, что возвращает нас к 

творениям великого романтика, то, пожалуй, одним из самых вероятных 

ответов будет создаваемое Гофманом мироздание, которое он воссоздает в 

каждом своем произведении, будь то сказка, роман, или новелла. Мир 

Гофмана определяется несколькими яркими характеристиками. В первую 

очередь стоит упомянуть о цикличности времени в его творениях, которая 

определяет вневременность всего происходящего: прошлое, настоящее и 

будущее объединены в одном моменте повествования.  

Единством характеризуется и пространство Гофмановских 

произведений. У него нет «здесь» и «там». Пространство, которое может 

расширяться и сужаться одновременно, позволяя объединить верх и низ, 

север и юг, запад и восток в одном событийном узле. Таковы и герои 

Гофмана, постоянные странники, покоряющие время и пространство и не 

знающие границ и условностей, ни литературных, ни исторических, ни 

метафизических. 

Особое стремление Гофмана заключалось в том, чтобы создавать 

произведения, соединяющие в себе музыку, живопись, театр и литературу. 

Многие исследователи, анализируя творения этого великого романтика, 

подчеркивают, что именно синестезия становится ключевым понятием для 

раскрытия своеобразия Гофмановского мироздания. В его произведениях 

краски звучат, звуки и ароматы обретают подвижность, музыка определяет 

развитие сюжета, а описываемые происшествия зачастую напоминают 

происходящее на театральной сцене действие. При этом центральными 

темами его прозаических произведений становятся музыка и театр, а 

героями   удивительные люди искусства, которые познают загадки 

мироздания, потому лишь, что их душа, не связанная никакими 

будничными оковами, способна в обыденном распознать, увидеть и 

осознать то самое настоящее, сущее, которое и определяет законы 

мироздания. 

Создаваемое Гофманом своеобразие не остаѐтся в рамках одного 

творения. Его произведения, как и его герои, разрушают пространственные 

и временные границы, они сами становятся феноменами вне времени и 
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пространства, живут сегодня и отражают завтра. Примерами такой 

вневременности являются вновь появляющиеся переводы произведений 

Гофмана, театральные постановки, выставки фотографий и репродукций. 

И если постановка балета «Щелкунчик» никого не удивляет и является 

неотъемлемой частью репертуара многих театров по всему миру, то новые 

переиздания произведений Гофмана на разных языках мира можно связать 

с не иссякающим интересом германистов к его творчеству, презентации и 

выставки фотографий и репродукций можно объяснить впечатляющей 

внешностью автора и завораживающей фантазией в описании отдельных 

персонажей, то использование идей, сюжетов и образов этого романтика, 

например, в современной рекламе не найдет такого «классического» 

объяснения.  

Своеобразным римейком произведений Гофмана можно назвать 

рекламный ролик для PlayStation3 режиссера Руперта Сандерса, в котором 

он, наследуя романтическую традицию, стремится выйти за пределы 

обыденного мира, при этом особое значение приобретают категории 

бесконечного и мистического. В коротком рекламном ролике режиссер 

реализует фабулу новеллы Э.Т.А. Гофмана «Песочный человек», в которой 

кукла Олимпия заставляет главного героя забыть реальный мир, вызывая 

огромный восторг и безудержную любовь Натанаэля, нервного и 

впечатлительного молодого человека.  

Следует отметить, что тема «искусственного человека» появляется и в 

других произведениях Гофмана (новелла «Автоматы»), заставляя читателя 

всякий раз задуматься над тонкостью грани между реальным и 

фантастическим. Этот сюжет явился источником вдохновения в рассказе 

«Вязень пясочнага гадзінніка» и для молодой белорусской писательницы 

Марии Шамякиной, которая также не скрывает своего восхищения 

талантом Гофмана и позволяет читателю вспомнить Олимпию и ее 

«убийственные чары». 

Именно мастерство Гофмана в описании тонкой, почти 

несуществующей границы между фантастическим и реальным и 

привлекает современных авторов в его произведениях, заставляя не только 

вспоминать великого романтика, но и напоминать о его творчестве 

современному зрителю, читателю, слушателю. 

 

ЛИТЕРАТУРА: 

1. [Электронный ресурс]: http://creativity-online.com/work/sony-ps3-baby-

doll/5674  Дата доступа: 12.03.13 22:30. 

2. Шамякіна, М. Вязень пясочнага гадзінніка / М. Шамякіна // Маладосць, 

2004. – № 9. 
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БАБОК С.Э. 

ЭЛЛИПСИС В НЕМЕЦКОЙ ДИАЛОГИЧЕСКОЙ РЕЧИ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Диалогическая речь — это вид речи, характеризующийся 

ситуативностью (зависимостью от обстановки), контекстуальностью 

(обусловленность предыдущими высказываниями), непроизвольностью, 

малой степенью организованности (незапланированным характером), 

быстрым темпом и сменой реплик, общностью апперцепционной базы 

говорящих. «Диалогическая речь, — отмечает А.Р. Лурия, — отличается от 

монологической речи тем, что она может и не исходить из готового 

внутреннего мотива, замысла или мысли, поскольку в устной 

диалогической речи процесс высказывания разделен между двумя людьми 

– спрашивающим и отвечающим» [4, 214]. Во время диалога мотив, 

побуждающий к высказыванию, заключен не во внутреннем замысле 

самого субъекта, а в вопросе спрашивающего, в то время как ответ на этот 

вопрос исходит из заданного собеседником вопроса. Следовательно, 

отвечающий может обходиться и без собственного мотива высказывания, 

поскольку он уже знает, о чем идет речь, и это знание общей темы беседы, 

а иногда и общего содержания беседы, имеет решающее значение. Именно 

знание ситуации и является тем существенным признаком, который 

определяет грамматический строй устной диалогической речи.  

Синтаксису диалогической речи свойственны свои особые 

синтаксические построения, не совпадающие с нормами письменного 

литературного языка. Одним из самых характерных свойств диалогической 

речи справедливо считается эллипсис. 

У истоков теоретического изучения и толкования эллипсиса находятся 

работы французского лингвиста Ш. Балли. Он определяет эллипсис как 

«отсутствие в связном тексте знака, восполняющегося контекстом или 

ситуацией, без которых смысл высказывания становится искаженным или 

абсурдным» [1, 176]. Именно Ш. Балли вводит в определение эллипсиса 

понятие «смысл» и дает обоснование эллипсиса с точки зрения 

коммуникации.  

В классической грамматике под эллипсисом понимают исключительно 

грамматическую неполноту предложения. Эллипсисом считается 

опущение не только главных, но и второстепенных членов предложения, 

а  также опущение союзов в сложных предложениях.  

В современной лингвистике эллиптическое предложение стало 

формально-грамматическим понятием. Эллипсис имеет статус 

высказывания, так как ему присущи три основные черты высказывания:  

• эллиптические образования всегда кем-то создаются; 

• они возникают по мере надобности речевого творчества; 
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• они ориентированы на участников коммуникации. 

В прагматике эллипсис определяется как «высказывание с не 

вербализированным подлежащим и / или сказуемым, понимание которого 

осуществляется за счет общих для говорящего и слушающего 

пресуппозиций и речевой ситуации» [3, 10]. 

Регулярное использование эллипсиса в диалогической речи связано с 

тенденцией языковой экономии. За данной тенденцией стоит лаконичность 

форм предложения в диалоге. Диалогическая форма высказывания часто 

состоит только из одной словоформы, вербализируется по тем или иным 

причинам только одна позиция, в то время как позиции остальных членов 

модели языковыми единицами не заполнены. С одной стороны это 

обусловлено ситуацией общения, пресуппозицией и четко выраженной 

коммуникативной целью. С другой стороны, существование эллипсиса в 

диалоге связано с наличием специфического для этой формы общения 

взаимодействия между участниками коммуникации. Принцип 

взаимодействия, о котором идет речь, предполагает активное участие 

обоих собеседников в структурировании речи, в согласовании их 

синтаксических программ, а также в совместном решении задач, 

связанных с использованием словесного материала, формулированием 

адекватной реакции с учетом коммуникативной задачи собеседника и 

собственной коммуникативной задачи. Именно в результате этого 

взаимодействия и возникают эллиптические высказывания, которые 

«сложились как ―живые структурные типы‖, регулярно использующиеся в 

структуре диалогической речи» [2, 35]. 

В диалогической речи эллипсисы имеют свои функции. Его главное 

назначение – упрощение языковой коммуникации. О.И. Реунова считает, 

что эллипсис «служит для выражения основных смысловых опор, которые 

скрепляют смысловые отношения между высказываниями и стимулируют 

развитие диалогического текста» [6, 5]. Исходя из этого утверждения,  

можно говорить о том, что эллипсисы являются средством смысловой 

связи между компонентами диалогического единства. При использовании 

эллиптического высказывания адресант и адресат преследуют свои 

прагматические цели. Эллипсис в речи адресанта способствует реализации 

его замысла. В ответной реплике он стимулирует развитие диалога и 

используется адресантом для получения необходимой дополнительной 

информации.  

В диалогической речи различают три вида эллипсиса: 

контекстуальный, валентностный и ситуативный [5, 255]. Остановимся 

подробнее на каждой из них, используя немецкоязычные примеры.  

Контекстуальный эллипсис является самым распространенным и 

опирается, как правило, на предшествующий контекст и на однозначность 

коммуникативной ситуации. Контекстуальный эллипсис наиболее 
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характерен для диалогического единства с вопросительными 

предложениями, которые вводятся посредством вопросительных 

местоимений или наречий. Эллиптическая форма доминирует здесь при 

языковом выражении ряда семантических падежей типа агентив, локатив, 

объектив, квантитатив и т.д. Сравним: 

- Wer ist denn das? 

- Mein Onkel. 

 

- Wo willst du denn hin? 

- Nach Hause. 

 

- Wann holt Max dich denn ab? 

- Nach dem Mittagessen. 

 

- Was möchten Sie? 

- Einen Apfelsaft, bitte. 

Эллиптическая форма ответной реплики соответствует ожиданию 

спрашивающего и однозначно обозначает в диалогической речи рему. 

Поэтому такой способ подачи новой информации является нормой для 

неофициального диалога в немецком языке.  

Напротив, несвойственным для немецкой бытовой речи считается 

употребление эллипсиса в диалогическом единстве с местоименным 

вопросом к сказуемому:  

- Was machst du den ganzen Abend zu Hause? 

- Ich lese. 

 

- Was machst du denn da? 

- Ich packe. 

Наиболее благоприятным условием для эллиптизации является 

совпадение синтаксических программ обоих высказываний. О подобном 

совпадении можно говорить в том случае, когда реагирующий партнер 

избирает ту же синтаксическую модель, которая лежит в основе 

инициирующей реплики. Например:  

- Wie findest du den Film? 

- Sehr lebenswahr. 

В основе обеих реплик лежит одна и та же синтаксическая модель, 

состоящая из подлежащего, предиката и объекта, что свидетельствует о 

том, что реагирующий партнер принял синтаксическую модель, 

предложенную инициатором. 

Однако в неофициальном диалоге реплика-реакция может строиться и 

на основе другой синтаксической модели предложения: 

- Welche Konfession haben die beiden? 
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- Katholisch. 

В рассматриваемом примере прослеживается явное несовпадение 

синтаксических моделей инициирующей и реагирующей реплик. Но аренс 

вопросительной реплики связан с реагирующей репликой по смыслу и 

грамматически. За счет данной связи и обеспечивается успешная 

коммуникация.  

В диалогических единствах, в состав которых входит неместоименный 

вопрос, эллипсис используется реже. Повторная номинация компонентов 

предшествующей реплики связана с особым выделением определенной 

эмоциональной нагрузки.  

- Bist du krank? 

- Ja, krank. 

- Du hast gewiss nichts gegessen? 

- Seit zwei Tagen nichts gegessen. 

Л. М. Михайлов считает, что «повторение компонентов 

предшествующей реплики для немецкой диалогической речи – явление 

нехарактерное, […] поскольку повторная номинация затрудняет 

однозначное выделение ремы» [5, 257]. 

Валентностный эллипсис возникает при реализации валентности 

глагольных лексем. Он опирается на ситуацию общения, сравним: 

- Hat sie alles erzählt? 

- Ja. 

 

- Störe ich? 

- Aber wo. 

Глагол erzählen как предикативное слово имеет два факультативных 

актанта. Но один из них, а именно, адресат здесь невербализован, так как 

он известен собеседникам из ситуации общения. Во втором случае 

незаполненной остается позиция пациенса. Сравним: 

- Störe ich? 

- Störe ich (dich, euch, Sie)? 

Таким образом, при валентностном эллипсисе не находят языкового 

выражения факультативные актанты, употребление которых связано с 

управлением глагола.  

Ситуативный эллипсис имеет место при отображении непринужденной 

коммуникативной ситуации: 

- Fertig? 

- Ja. 

- Schon zurück? 

- Ja.  

В рассматриваемых диалогических единствах ситуативный эллипсис 

характеризует, прежде всего, инициирующую реплику, поскольку сама 
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ситуация дает возможность обойтись номинацией лишь важнейшего 

элемента коммуникации. 

Еще одним примером ситуативного эллипсиса в составе 

диалогического единства являются вопросы, в которых опускаются все 

члены предложения кроме вопросительного слова: 

- Verhaftet … 

- Wo? 

- In der Lindenstraße. 

- Wann? 

- Vor einer Stunde. 

Подобная модель широко распространена в диалогической речи. 

Восполнение недостающих элементов в данном случае возможно за счет 

общего знания ситуации собеседниками.  

Эффективность и обоснованность использования эллипсиса, как и 

любого речевого элемента в диалогической речи, определяется 

контекстом. Он выступает как основной фактор для формирования 

семантики эллипсиса. При изолированном, внеконтекстуальном 

рассмотрении эллипсисы теряют всякий смысл и коммуникативную 

функцию. 

В самом начале мы говорили о том, что регулярное использование 

эллипсиса в диалоге тесно связано с тенденцией языковой экономии. 

Эллипсис служит уменьшению избыточности в тексте. Однако сокращение 

длины высказывания может привести к осложнению его семантики и тогда 

возникает вопрос: можно ли говорить об экономии как о каком-либо 

выигрыше или выгоде? 
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БАБОК С.Э. 

ЗАГАДНЫ ЛАД Ў НЯМЕЦКАЙ І БЕЛАРУСКАЙ МОВАХ: 

СПЕЦЫФІКА ЎТВАРЭННЯ РЭГУЛЯРНЫХ ФОРМАЎ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ  

Лад – граматычная катэгорыя дзеяслова, якая выяўляе адносіны 

моўцы да дзеяння. Катэгорыя ладу можа паказваць дзеянне па-рознаму: як 

рэальнае ў часе або нерэальнае – пажаданае ці магчамае. У залежнасці ад 

мэтавай устаноўкі маўлення ў нямецкай і беларусках мовах адрозніваюць 

тры лады: абвесны, умоўны і загадны. Калі абвесны лад (der Indikativ) 

канстатуе, што дзеянне сапраўды адбываецца, адбывалася ці будзе 

адбывацца, а ўмоўны лад (der Konjunktiv) ацэньвае яго як штосьці 

пажаданае ці нерэальнае, то загадны лад (der Imperativ) перадае 

волевыяўленне моўцы ў форме загаду, просьбы, прапановы, патрабавання 

альбо заахвочвання да дзеяння. 

У сістэму формаў загаднага ладу нямецкай мовы ўваходзяць формы 

2-й асобы адзіночнага і множнага ліку, 1-я асоба множнага ліку і ветлівая 

форма. 

У адрозненне ад нямецкай мовы парадыгма формаў загаднага ладу 

ў  беларускай мове некалькі шырэйшая. Так найбольш ужывальнымі 

з‘яўляюцца формы 2-й асобы адзіночнага і множнага ліку, радзей – 1-й 

асобы множнага ліку. Формы загаднага ладу ўтвараюцца і ад дзеясловаў 3-

й асобы адзіночнага і множнага ліку. 

Разгледзім больш падрабязна, з дапамогай якіх сродкаў утвараюцца 

формы імператыва ў абедзвюх мовах. Як было сказана вышэй, першай 

формай імператыва ў нямецкай і беларускай мовах з‘яўляецца форма 2-й 

асобы адзіночнага ліку. У нямецкай мове яна ўтвараецца ад асновы 

інфінітыва з дапамогай канчатка -e: 

warten: wart- + -e → warte 

begegnen: begegn- + -e → begegne 

Аднак некаторыя навукоўцы пазначаюць галосны -е як суфікс. Наколькі 

абгрунтавана такое меркаванне, сказаць цяжка. Напрыклад, А.І. Шэндэльс  

у сваѐй ―Практычнай граматыцы‖ называе галосны -е марфемай [4, 78]. 

Зыходзячы з такой пазіцыі, нельга зрабіць вывад наконт таго, якая 

марфема маецца на ўвазе — суфікс або канчатак. Вальтэр Юнг лічыць –е 

канчаткам [6, 249] загаднага ладу. Такой жа думкі прытрымліваюцца 

Г. Хельбіг і Ё. Буша [7, 95]. Мэтазгодна будзе падтрымаць пазіцыю 

нямецкіх мовазнаўцаў, і далей мы будзем разглядаць -е як канчатак. 
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 Неабходна адзначыць і тое, што не ўсе дзеясловы ўтвараюць першую 

форму імператыва шляхам далучэння да асновы канчатка –е. У дзеясловаў 

моцнага спражэння, а ў гутарковай мове і ў значнай колькасці слабых 

дзеясловаў канчатак -е наогул адсутнічае альбо выкарыстоўваецца 

факультатыўна: 

kommen → Komm! 

sagen → Sag(-e)! 

Аднак наяўнасць канчатка -е абавязковая для дзеяловаў, аснова якіх 

заканчваецца на -d, -t, -bn, -gn, -ffn, -dm, -tm: 

reiten → Reite! 

öffnen → Öffne! 

Яшчэ адна асаблівасць разглядаемай формы загаднага ладу – з‘ява, 

звязаная са зменай галоснага ў корані дзеяслова. Характэрнай асаблівасцю 

дзеяловаў моцнага спражэння ў нямецкай мове з‘яўляецца змена карэннага 

галоснага пры спражэнні ў 2-й і 3-й асобе адзіночнага ліку цяперашняга 

часу. Змены выглядаюць наступным чынам: 

e → i, ie; au → äu 

a → ä; o → ö 

versprechen: du versprichst, er verspricht; 

nehmen: du nimmst, er nimmt 

laufen: du läufst, er läuft; 

stoßen; du stößt, er stößt 

Пры ўтварэнні імператыўнай формы 2-й асобы адзіночнага ліку змена 

галоснага адбываецца толькі ў дзеясловаў з карэнным -е. Акрамя таго, яны 

маюць нулявы канчатак: 

lesen → Lies! 

versprechen → Versprich! 

 Формаўтваральнымі сродкамі 2-й асобы адзіночнага ліку ў 

беларускай мове лічацца суфіксы –і (-ы). Дадзеная марфема далучаецца да 

асновы цяперашняга часу: 

маўчаць: маўч- + -ы → маўчы 

шумяць: шум- + -і → шумі 

У дзеясловаў, аснова якіх заканчваецца на -чы (-ч), пры ўтварэнні 2-й 

асобы адзіночнага ліку адбываецца чаргаванне г-ж, к-ч: 

легчы → ляжы 

секчы → сячы 

Дарэчы, і ў беларускай мове няма адзінай думкі наконт таго, чым жа 

з‘яўляюцца галосныя –і (-ы). Так ―Граматыка беларускай мовы‖ падае іх як 

канчаткі [2, 358], а ў падручніку І.Р. Шкрабы ―Сучасная беларуская мова‖ 

яны разглядаюцца як суфіксы [5, 139]. Такі падыход І.Р. Шкрабы здаецца 

ўсѐ ж такі больш лагічным. Калі прааналізаваць інфінітывы дзеясловаў 

лавіць альбо піць з пункту гледжання іх марфемнага складу, то галосны –і 
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абазначаецца як суфікс. Відавочна, што пры ўтварэнні формы загаднага 

ладу суфікс не можа пераўтварыцца ў канчатак. 

У дзеясловаў, аснова якіх у цяперашнім часе заканчваецца на –j, а 

таксама ў аднаскладовых дзеясловаў тыпу шыць, мыць, піць, форма 2-й 

асобы загаднага ладу ўтвараецца нульсуфіксальным спосабам: 

буду[jу]ць → будуй +ø +⁪ 

вячэра[jу]ць → вячэрай + ø + ⁪ 

шы[jу]ць → шый + ø + ⁪ 

п‘[jу]ць → пі + ø + ⁪ 

Дзеясловы з асновай інфінітыва на –ыць (-іць) і некаторыя дзеясловы 

на -аць маюць форму на зычны і нулявы канчатак: 

ударыць → удар 

лазіць → лазь 

мазаць → маж 

 Агульный рысай абедзвюх моў з‘яўляецца адсутнасць 

у  разглядаемай форме асабовых займеннікаў „du― у нямецкай мове і ―ты‖ 

ў  беларускай. Гэта абумоўлена тым, што сама форма дзеяслова 

і  накіраванасць выказвання ў адрас канкрэтнага субяседніка 

забяспечваюць паспяховую камунікацыю. Тым не менш, А.І. Шэндэльс 

прыводзіць 2 выпадкі ўжывання займенніка ў форме 2-й асобы адзіночнага 

ліку [4, 79]: 

Böse zischte die Alte ihm zu: ―Schweig du!― 

Geh du voraus! 

У першым прыкладзе асабовы займеннік ужываецца для ўзмацнення 

волявыяўлення моўцы ў адносінах да субяседніка. Мы маем справу 

з  супрацьпастаўленнем ці супастаўленнем 2-й асобы іншым асобам: 

менавіта ―ты‖, а не ―ѐн‖, не ―вы‖ і не ―яны‖. 

 Падобныя выпадкі ўжывання можна сустрэць і ў беларускай мове. 

Напрыклад: 

- Цяпер ты паедзеш на гнядым. (Бацькаў дар) 

- Спі ты! І ночай табе спакою няма! 

У беларускай мове асабовы займеннік часта ўжываецца пры наяўнасці 

зваротку: 

- Звары ты, баба, хоць гэтую бобінку. (Лісіца-хітрыца) 

У беларускай мове асабовы займеннік можа знаходзіцца як ў постпазіцыі, 

так і ў прэпазіцыі адносна формы загаднага ладу. У нямецкай мове такі 

варыянт магчымы, калі адрасант мае апелятыўную функцыю [3, 107]: 

Du leg dich mal lieber hin! (Specht) 

 Форма 1-й асобы множнага ліку ў абедзвюх мовах менш 

катэгарычная і мае семантычнае адценне прапановы, якая можа быць 

накіравана як адной, так і некалькім асобам, уключаючы самаго моўцу. 

У  нямецкай мове яна супадае з формай 1-й асобы множнага ліку 
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цяперашняга часу абвеснага ладу, якая, у сваю чаргу, утворана ад асновы 

інфінітыва шляхам далучэння да яе канчатка (-e)n. Асабовы займеннік wir 

займае постпазіцыю ў адносінах да дзеяслоўный формы, і яго ўжыванне (у 

адрозненне ад беларускай мовы, дзе ѐн наогул адсутнічае) з‘яўляецца 

абавязковым: 

bleiben: bleib- +-en → bleiben wir 

sammeln: sammel- + -n → sammeln wir 

 У беларускай мове 1-я асоба множнага ліку загаднага ладу 

ўтвараецца шляхам далучэння канчаткаў -ем (-эм, -ам), -ім (-ым) да асновы 

цяперашняга ці простага будучага часу: 

паўтораць → паўторым 

нясуць → нясем  

У гутарковым маўленні і ў мове мастацкіх твораў шырока 

ўжываецца форма загаднага ладу 1-й асобы множнага ліку з канчаткам -ма, 

які далучаецца да імператыўнай формы 2-й асобы адзіночнага ліку: 

спявай + -ма → спявайма 

шукай + -ма → шукайма 

 Даволі пашыранай у нямецкай гутарковай мове з‘яўляецца форма 

імператыва з мадальным дзеяловам wollen: 

Wollen wir ins Kino gehen! (Давай пойдзем у кіно!) 

Аднак не ўсе навукоўцы ўключаюць яе ў парадыгму формаў загаднага 

ладу. Напрыклад, А.І. Шэндэльс разглядае яе як форму-замяшчальнік 

[4, 82]. 

 Падобная па значэнні форма імператыва існуе і ў беларускай мове. 

У яе састаў уваходзіць часціца давай (давайце) + дзеяслоў у форме 

будучага часу ці інфінітыва: 

Давай пагутарым! 

Давайце спяваць! 

Адзначам, што з-за складанасці марфалагічнай структуры некаторыя 

беларускія мовазнаўцы лічаць яе формай-замяшчальнікам. 

Сваю спецыфіку ўтварэння ў абедзвюх мовах мае і форма 2-й асобы 

множнага ліку. У нямецкай мове яна фактычна супадае з формай 2-й асобы 

множнага ліку цяперашняга часу абвеснага ладу, утворанай ад асновы 

інфінітыва шляхам далучэння канчатка (-e)t: 

denken: denk- + t → denkt 

 Дзеяловы, аснова якіх заканчваецца на -d, -t, -bn, -gn, -ffn, -dm, -tm, 

маюць канчатак -et: 

  bitten → bitt- + et → bittet 

  zeichnen → zeichn- + et → zeichnet 

У беларускай мове форма 2-й асобы множнага ліку ўтвараецца 

з  дапамогай канчатка –це, прычым канчатак далучаецца не да асновы 

цяперашняга часу, а да формаў загаднага ладу 2-й асобы адзіночнага ліку: 
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гуляй + -це → гуляйце 

пішы + -це → пішыце 

рэж + -це → рэжце 

Агульным з‘яўляецца адсутнасць у форме 2-й асобы множнага ліку 

асабовага займенніка ―ihr― у нямецкай мове і ―вы‖ ў беларускай. 

У парадыгму формаў загаднага ладу ў нямецкай мове ўваходзіць так 

званая ветлівая форма. Як і ў 1-й асобе множнага ліку асабовы займеннік 

знаходзіцца ў постпазіцыі адносна формы загаднага ладу: 

Unterschreiben Sie, bitte, hier! 

У параўнанні з формамі 2-й асобы адзіночнага і множнага ліку ветлівая 

просьба можа быць адрасавана як адной, так і некалькім асобам, да якіх 

моўца звяртаецца на ―Вы‖. 

 Як ужо было сказана вышэй, сістэма формаў загаднага ладу ў 

беларускай мове шырэйшая, чым у нямецкай. Справа ў тым, што 

некаторыя навукоўцы разглядаюць як формы загаднага ладу складаныя 

формы 3-й асобы адзіночнага і множнага ліку. Яны ўтвараюцца шляхам 

далучэння часціц хай (няхай) да формаў цяперашняга альбо будучага часу. 

Пры гэтым форма будучага часу набывае значэнне цяперашняга: 

Хай працуе! 

Хай адказваюць! 

Хай вырастуць! 

Аднак і гэтыя канструкцыі рад навукоўцаў разглядае як формы- 

замяшчальнікі загаднага ладу. 

 Неабходна звярнуць увагу яшчэ на некалькі акалічнасцей, якія 

назіраюцца ў нямецкай мове. Адным з самых прадуктыўных спосабаў 

утварэння дзеясловаў у нямецкай мове з‘яўляецца прыставачны спосаб. 

Сярод дадзеных марфем вылучаюць  прыстаўкі, якія аддзяляюцца і не 

аддзяляюцца пры ўтварэнні дзеяслоўных формаў. Пры спражэнні 

ў  цяперашнім часе прыстаўкі, якія аддзяляюцца, ставяцца ў канцы сказа: 

sich anziehen: Das Kind zieht sich selbständig an. 

Формы загаднага ладу таксама падпарадкоўваюцца гэтаму правілу: 

Steh auf! 

Stehen wir auf! 

 Steht auf! 

Stehen Sie, bitte, auf! 

Свае адметнасці ўтварэння загаднага ладу маюць і некаторыя дзеясловы 

няправільнага спражэння. Так дзеяслоў sein утварае імператыў па ўзору 

цяперашняга часу ўмоўнага ладу: 

Sei! 

Seien wir! 

Seid! 

Seien Sie! 
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Дзеясловы werden і haben пры ўтварэнні 2-й асобы адзіночнага ліку 

атрымліваюць канчатак -е, а дзеяслоў werden не змяняе карэнны галосны: 

werden: werd- + -e → werde 

haben: hab- + -e → habe 

У абедзвюх мовах у загадным ладзе ўжываюцца і зваротныя дзеясловы. 

У  беларускай мове зваротныя дзеясловы характарызуюцца наяўнасцю ў іх 

марфемным складзе постфікса -ся (-цца), які пры ўтварэнні форм загаднага 

ладу застаецца нязменным: 

Радуйся! 

Радуйцеся! 

Хай радуецца! 

У нямецкай мове зваротныя дзеясловы маюць пры сабе зваротны 

займеннік ―sich‖. Пры ўтварэнні формаў загаднага ладу ѐн змяняецца па 

асобах: 

Zieh dich wärmer an! 

Ziehen wir uns wärmer an! 

Zieht euch wärmer an! 

Ziehen Sie, bitte, wärmer an! 

 Напрыканцы адзначым, што формы загаднага ладу і ў беларускай 

і ў нямецкай мовах не ўтвараюцца ад безасабовых і мадальных дзеясловаў. 

Выключэннем у нямецкай мове з‘яўляецца толькі мадальны дзеяслоў 

lassen. Што да дзеясловаў, якія характарызуюць дзеянні неадушаўлѐных 

прадметаў, то ў адрозненне ад нямецкай, у мове беларускай паэзіі можна 

сустрэць адзінкавыя выпадкі ўжывання такіх дзеясловаў у загадным ладзе: 

Дык чаруй жа людзей паміж моваў другіх 

І гучы вечна ярка і нова, 

Мова продкаў маіх і нашчадкаў маіх – 

Беларуская родная мова! (А. Старавер) 

Такім чынам, праведзены кампаратыўны аналіз дазваляе зрабіць 

выснову, што, калі ў нямецкай мове асноўная роля пры ўтварэнні 

рэгулярных формаў адводзіцца канчаткам, а таксама перастаноўцы 

асабовага займенніка (у 2-й асобе адзіночнага і множнага ліку ѐн наогул 

адсутнічае), то ў беларускай мове ў якасці формаўтваральных сродкаў 

выступаюць як суфіксы, так і канчаткі. 
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БОГДАНОВА Н.А. 

АЛГОРИТМИЗАЦИЯ ТЕОРЕТИЧЕСКИХ РАССУЖДЕНИЙ В 

ПРОЦЕССЕ ПРЕПОДАВАНИЯ ФОНЕТИЧЕСКОГО АСПЕКТА 

НЕМЕЦКОГО ЯЗЫКА 

Республика Беларусь, Минск, МГЛУ 

На начальном этапе обучения новой для студентов дисциплине – 

фонетике – возникает целый ряд трудностей не только практического, но и 

теоретического плана. Последние связаны с необходимостью усвоения 

нового терминологического аппарата дисциплины, недостаточным 

уровнем развития абстрактного мышления студентов, необходимостью 

удержания в памяти многих факторов относительно позиции звука и его 

дистрибуции для решения специфических лингвистических задач. Одним 

из наиболее проблематичных заданий является транскрибирование слов и 

словосочетаний, так как оно требует логического системного подхода, а 

также некоторого абстрагирования от графического изображения слова. 

Наиболее сложным вопросом является для студентов различение в 

транскрипции (а затем и при произнесении) звуков, орфографическое и 

транскрипционное соответствие которых не однозначно. Здесь зачастую 

студенты ставят транскрипционный значок наугад, и они не в состоянии 

объяснить, какими правилами они руководствовались при выборе данного 

варианта. 

Рассмотрим данную сложность на примере следующих звуков, 

которые могут обозначаться графически буквами ―e, ä‖. 

[e:]/ [e·] – долгий/полудолгий закрытий гласный, произносимый в 

открытых и условно-закрытых ударных/безударных слогах; 

[E:]/ [E·] – долгий/полудолгий открытий гласный, произносимый в 

открытых и условно-закрытых ударных/безударных слогах; 

[E] – краткий открытый гласный, произносимый в закрытых слогах; 
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[F] – краткий редуцированный гласный, произносимый в безударной 

позиции на конце слов и имеющий в современном немецком языке 

тенденцию к выпадению. 

Именно отсутствие однозначного соответствия буквы и звука приводит 

к трудностям в транскрибировании, а затем и в произнесении звука. 

Алгоритмизация теоретических рассуждений в данном случае 

подразумевает составление четкого алгоритма последовательно 

выполняемых действий, приводящих к правильному результату. Алгоритм 

может представляться в различных формах, одной из которых является 

блок-схема. Блок-схема представляет собой последовательность связанных 

между собой функциональных блоков, каждый из которых соответствует 

выполнению одного или нескольких действий. В блок-схеме каждому типу 

действий (вводу исходных данных, вычислению значений выражений, 

проверке условий, управлению повторением действий, окончанию 

обработки и т.п.) соответствует геометрическая фигура, представленная в 

виде блочного символа. Блочные символы соединяются линиями 

переходов, определяющими очередность выполнения действий.  

Блок-схема алгоритма по определению правильного 

транскрипционного написания и произнесения букв ―e‖ и ―ä‖ представлена 

на рисунке 1, стр. 20. 

Продемонстрируем действие алгоритма на примере слова ―Legеnde‖. 

Для этого последовательно проанализируем три слога в слове. 

Первый слог 

A: Определяем количественные характеристики гласного. 

B: Гласный полудолгий, так как находится в открытом безударном 

слоге. 

С: Проверяем орфографическое написание. 

D: Буква ―e‖. 

E: В транскрипции пишем и затем произносим [e·]. 

Второй слог 

A: Определяем количественные характеристики гласного. 

B: Гласный краткий, так как находится в закрытом слоге. 

Е: В транскрипции пишем [E]. 

Третий слог 

A: Определяем количественные характеристики гласного. 

B-I: Гласный редуцированный, так как находится в безударном конце 

слова. 

J: В транскрипции пишется [F]. 

 

Рис. 1 Блок-схема алгоритма по определению правильного 

транскрипционного написания и произнесения букв “e” и “ä”. 
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Таким образом, последовательное выполнение условий алгоритма 

приводит к правильному решению и помогает избежать ошибок. Данный 

алгоритм может быть дополнен блоками на определение количественных 
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характеристик гласного, а также на определение полной или частичной 

редукции звука в слове. В рамках данной статьи это представляется 

нецелесообразным, так как значительно осложнит структуру алгоритма и 

может привести не к упрощению процедуры принятия решения, а к ее 

усложнению. 

Данная форма подачи материала имеет ряд преимуществ по сравнению 

с традиционной. Обозримость блок-схемы наглядно демонстрирует 

взаимосвязанность позиции звука, его орфографического обозначения и 

произнесения, последовательное выполнение условий блок-схемы учит 

системности рассуждений, кроме того, студенты групп с соответствующей 

специализацией учатся видеть лингвистическую данность и решать 

лингвистические задачи при помощи моделирования языковых явлений. 

 

 

БОРОВИК Н.С.  

ЛЕКЦИЯ НА ИНОСТРАННОМ ЯЗЫКЕ: ПОДГОТОВКА И 

ПРОВЕДЕНИЕ 

Республика Беларусь, Минск, ГУО АПО 

Понятие «лекция» звучит в немецком языке как чтение вслух. Лекции 

использовались ранее для передачи знаний с помощью чтения вслух для 

других людей, не владеющих грамотой. Этот принцип передачи знаний 

несколько изменился за последние столетия, хотя по-прежнему относится 

к фронтальной форме работы.  

Лекции заграницей имеют право читать профессора и очень опытные 

доценты. В аудитории при этом собирается большое количество студентов 

(100 и более человек), которые приходят на лекцию не столько по 

интересующей их теме, так как в университете по такой теме лекции 

читают сразу несколько профессоров, сколько на встречу с личностью 

преподавателя. Несмотря на то, что большинство профессоров не часто 

обращались к дидактике, все они, в силу своих индивидуальных 

особенностей, являются прекрасными ораторами, умеют удерживать 

внимание аудитории на протяжении всего времени лекции. В последнее 

время всѐ чаще зарубежные лекторы при подготовке к такому виду занятия 

опираются на мудрое изречение Конфуция: «Я слышу и забываю, я вижу и 

запоминаю, я действую и понимаю». Согласно данному изречению, 

информация, воспринятая только по одному каналу, плохо усваивается 

обучающимися, поэтому зарубежные коллеги охотно используют 

различные интерактивные приѐмы и методы в ходе своих лекций.  

В настоящее время лекционное занятие постепенно приближается к 

семинарскому занятию. Студенты, пришедшие на лекцию, как правило, 



22 

 

уже обладают определѐнными фоновыми знаниями, которые они получили 

ознакомившись перед лекцией со скриптом.  

Скрипт — это очень краткий опорный конспект по теме лекции. 

Информация, содержащаяся в скрипте, является фрагментарной (часто в 

виде таблиц или схем). Еѐ недостаточно для полного понимания темы, и 

уж тем более, для подготовки к ответу на экзамене. Такие скрипты 

необходимы для того, чтобы обучающиеся по ходу лекции делали свои 

собственные пометки, помечали примеры, аргументы в пользу той или 

иной мысли. Кроме того, скрипт даѐт обучающемуся представление о том, 

какова будет информационная составляющая лекции, что позволяет 

обучающимся сформулировать вопросы, которые кажутся им наиболее 

актуальными, требующими ответа профессионала в этой области, т.е. 

профессора. В ходе лекции профессор не только доступно, как правило 

очень эмоционально, излагает информацию по теме, но и даѐт 

обучающимся возможность высказать свою точку зрения, задать свои 

вопросы.  

Если материал это позволяет, то обучающиеся получают возможность 

самостоятельно придти к определѐнным выводам, к которым профессор 

умело подводит их с помощью различных подсказок, наводящих вопросов. 

Самостоятельный поиск ответов на вопросы соответствует высказыванию 

Конфуция о том, что только осуществив определѐнное действие, можно 

понять, а значит усвоить новые знания. 

Всѐ сказанное выше относится как к лекциям на родном языке, так и к 

лекциям на иностранном языке.  

В Германии в последнее время хорошо понимают, что немецкий язык, 

несмотря на его распространѐнность в Европе, на этом языке говорит 

подавляющее большинство населения Западной Европы, уступает свои 

позиции по распространѐнности в мире английскому языку. Жѐсткие 

требования рынка образовательных услуг поставили перед профессорско-

преподавательским составом немецких университетов и высших школ 

необходимость проведения как семинарских, так и лекционных занятий на 

английском языке. При проведении занятий на английском языке 

профессор получает дополнительную аудиторию из иностранных 

обучающихся, что значительно повышает его рейтинг в университете, и, в 

конечном счѐте, влияет на продолжительность контракта с учреждением 

образования. На сегодняшний день практически в каждом университете 

существует возможность изучения всех дисциплин, преподаваемых в этом 

учреждении образования, как на немецком, так и на английском языке.  

При подготовке к лекции на иностранном языке следует обратить 

внимание на следующие моменты.  

В методике преподавания иностранных языков принято говорить о 

четырѐх видах речевой деятельности, одним из которых выступает 
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аудирование, то есть восприятие информации на слух, понимание этой 

информации, умение еѐ интерпретировать. Любой преподаватель 

иностранного языка подтвердит, что формирование и совершенствование 

навыков аудирования часто сопровождается целым рядом сложностей и 

вызывает затруднения у большого количества обучающихся. 

Преподаватель, готовящий лекцию на иностранном языке, обязан 

учитывать следующие три группы трудностей: 1) трудности, связанные с 

побочными шумами и каналом передачи информации; 2) трудности, 

связанные с языковым оформлением информации; 3) трудности, связанные 

с восприятием информации.  

К первой группе относятся различные внешние шумы, отсутствие 

чѐткой артикуляции у преподавателя, которое может быть вызвано 

индивидуальными особенностями. При аудировании на родном языке 

такие моменты как правило не вызывают затруднений, но в случае с 

иностранным языком это может стать серьѐзным препятствием. Следует 

также учитывать и тот факт, что большинство обучающихся привыкли к 

голосу и произношению своих школьных учителей. Соответственно они 

лучше будут понимать информацию, переданную женским голосом с 

хорошо поставленным произношением.  

Ко второй группе относятся незнакомые лексические единицы либо 

полисемичные слова, незнакомые и сложные синтаксические конструкции.  

Третья группа трудностей связана со степенью сформированности 

механизмов аудирования. В методике различают четыре механизма. К ним 

относятся речевой слух, память, артикулирование и вероятностное 

прогнозирование. Уровень сформированности первых трѐх механизмов 

принципиально определяет возможность участия обучающегося в 

лекционных и семинарских занятиях на иностранном языке. Если эти 

механизмы плохо развиты, то обучающийся объективно не сможет 

воспринимать информацию на иностранном языке. Четвѐртый механизм, 

который состоит из лингвистического и смыслового прогнозирования, 

следует рассматривать в качестве механизма, позволяющего лучше 

воспринимать новую информацию.  

Для подготовки лекции на иностранном языке большую роль будет 

играть смысловое прогнозирование. Данный механизм позволяет 

предвосхищать дальнейшее повествование, что обеспечивает восприятие 

информации.  

В методике различают два пути борьбы с трудностями: устранение и 

преодоление. Теперь рассмотрим возможности преодоления и устранения 

всех перечисленных трудностей.  

Трудности первой группы поддаются лишь частичному устранению, но 

они не являются определяющими. Мы уверены, что все коллеги, 

ежедневно читающие лекции на родном языке, обладают хорошей дикцией 
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и поставленным голосом. Лѐгкий акцент не окажет негативного влияния на 

восприятие и понимание информации.  

Такой механизм аудирования, как вероятностное смысловое 

прогнозирование, следует использовать в качестве возможности, 

позволяющей увеличить степень восприятия информации. Для этого 

необходимо использовать скрипт лекции, который позволит обучающимся 

составить свой прогноз о содержании и ходе лекции. В качестве стимула 

для смыслового прогнозирования можно использовать вопросы, цель, 

задачи лекции, которые ставятся перед обучающимися в самом начале 

лекции. Наличие компьютерной презентации также существенно облегчит 

восприятие нового материала. 

Трудности второй группы связаны с уровнем сложности языкового 

материала. Здесь действует одно золотое правило: материал должен 

излагаться в доступной форме. Понимание терминологии вызывает 

наибольшие трудности, которые необходимо устранить и преодолеть. 

Частично эти трудности можно снять также, предоставив обучающимся 

возможность воспользоваться скриптом перед лекцией. Наличие скрипта 

позволит им посмотреть в словаре значение ключевых новых слов. 

Следует помнить о том, что наличие незнакомых лексических единиц не 

должно превышать 2–3%, и они не должны быть ключевыми. Если 

возникает необходимость объяснения какого-либо термина, то лучше это 

сделать в рамках иностранного языка, не переходя на родной язык. Можно 

использовать как вербальные средства (антонимы, синонимы, толкование 

на иностранном языке), так и невербальные средства (мимика, жесты, 

различные графические изображения). Во время лекции не стоит 

использовать громоздкие синтаксические конструкции. Человек способен 

запомнить предложение из максимально 13 лексических единиц. Стоит 

избегать сложных предложений с многочисленными распространениями.  

В конце хотелось бы ещѐ раз напомнить о том, что в процессе 

обучения другим дисциплинам иностранный язык следует рассматривать 

исключительно в качестве инструмента коммуникации. Внимание следует 

акцентировать не на корректном использовании данного инструмента, а на 

тех знаниях, вопросах, проблемах и решениях, которые являются 

предметом лекции. Главное — не как обсуждать, а что обсуждать.  

 



25 

 

БОРОДИЧ В.С. 

ВАРИАТИВНАЯ ИНТЕРПРЕТАЦИЯ ДЕЙСТВИТЕЛЬНОСТИ В 

СОВРЕМЕННОМ ПУБЛИЦИСТИЧЕСКОМ ТЕКСТЕ (НА 

МАТЕРИАЛЕ НОВОСТНЫХ СООБЩЕНИЙ О СОБЫТИЯХ В 

ТАИЛАНДЕ ЖУРНАЛИСТАМИ «РОССИЙСКОЙ ГАЗЕТЫ» И 

«NEW YORK TIMES. INTERNATIONAL HERALD TRIBUNE») 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Необходимость изучать прагматический аспект газетных новостных 

сообщений определяется тем, что в новостное сообщение журналисты 

«вкладывают» оценку события, необходимую данному СМИ и скрытую от 

некритично настроенного адресата. Информация приобретает для читателя 

статус «своего» знания и устанавливается психологическая связь между 

адресатом и адресантом. Воздействие журналиста на адресата 

осуществляется на всех уровнях текста, даже на уровне композиции статьи 

и ее расположения на газетной странице [2]. 

Основной целью нашей работы является проведение комплексного 

анализа способов вариативной интерпретации действительности 

журналистами «Российской газеты» и «New York Times. International 

Herald Tribune» в текстах новостных сообщений, опубликованных в период 

с 20 сентября 2006 г. по 3 июня 2010 г. и касающихся военного переворота 

и кризиса в Таиланде.  

А.Н. Баранов, рассматривая лингвистические аспекты теории 

воздействия выделяет лингвистические, коммуникативные, 

экстралингвистические, семиотические, когнитивные предпосылки 

языкового варьирования [1]. К семиотическим предпосылкам относится 

использование преобразований в описании той или иной информации, 

в которых с наибольшей точностью и полнотой представлены участники, 

компоненты и особенности ситуации. Выделяются аннулирующие, 

фингирующие, индефинитизирующие и модальные преобразования. 

Аннулирующие преобразования исключают часть положения дел 

(например, время или место события, некоторых участников события и 

т.п.).  

Об употреблении аннулирующего преобразования в тексте на 

английском языке свидетельствует использование пассивного залога, при 

помощи которого опускается один из наиболее важных элементов 

описываемой ситуации – субъект, выполняющий действие: Thailand has 

been embroiled in a political crisis for months; Mr.Thaksin’s government has 

been also accused of rampant corruption… [5]. Грамматическая конструкция 

языка позволяет журналисту, не привлекая внимания читателя, опускать 

в  тексте именование деятеля, поэтому этот способ использован 

американскими журналистами 30 раз в 28 статьях.  
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В тексте на русском языке журналист, используя вводное слово 

(бесспорно) в сильной позиции текста, утверждает, что всѐ, сказанное им, 

является истинным и вынуждает читателя заранее соглашаться, что 

позволяет журналисту использовать в этом же высказывании 

индефинитизирующее преобразование, играть на неопределенности 

частотной в публицистических текстах предикации (популистские меры): 

Бесспорно, с 2001 года этот человек злоупотреблял популистскими 

мерами и разного рода государственными субсидиями….  

Фингирующие преобразования отмечены в текстах обоих 

анализируемых изданий. Об этих преобразованиях корректно говорить в 

случаях, когда в описание ситуации вводятся персонажи, детали, 

предметы, изначально в ней отсутствующие. Этот тип преобразований 

скрывается за приемом «заговаривания зубов», за высказываниями не по 

существу дела и т.п.: Так, несколько дней назад охрана внешнего 

периметра здания, где заседает Совет по демократическим реформам 

при конституционной монархии (СДРКМ) во главе с лидером путчистов 

генералом армии Сонтхи Бунъяраткалином, была передана женщинам-

полицейским. Создается такое впечатление, что эти девушки на 

дежурстве решили устроить конкурс «Мисс улыбка Таиланда» [4]. 

Наконец, модальные преобразования, в особенности оценочные 

обороты, применяются журналистами в «Российской газете» и в «New 

York Times. International Herald Tribune» с целью сгладить негативное 

восприятие описываемых событий, навязать адресату мнение автора или 

редакции.  

Кроме собственно оценочных слов, функцию необходимой изданию 

категоризации действительности читателем в текстах выполняют 

эвфемизмы. Обратим внимание на употребление слова мятежники 

в  «Российской газете» наряду со стилистически нейтральными оборотами 

вооруженные силы Таиланда, военные, обозначающими социальные 

группы. Квазисинонимы мятеж и революция в «Российской газете» 

используются как синонимы. Журналисты «New York Times. International 

Herald Tribune» употребляют существительное protesters, избегая 

использования слов rebel и riot: The army clashed with demonstrators early 

Monday after thousands of antigovernment protesters defied a state of 

emergency, massing in the streets, climbing on armored military vehicles and 

attacking the prime minister’s motorcade [6]. 

Журналисты навязывают читателям мнения и в общих для автора и 

адресата пресуппозициях: Во время предвыборной кампании Таксин 

позиционировал себя как успешного бизнесмена, который знает, в каком 

направлении вести страну. Некоторые называли его азиатским 

Берлускони [3]. Для понимания текста читатель должен быть осведомлен о 

политике Сильвио Берлускони, о связанных с этой политикой событиях. 
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Наш материал показывает, что журналисты, используя все описанные 

лингвистами типы преобразований условно нейтрального описания 

событий, выбирают различные способы такого преобразования, даже 

ориентируясь на похожие социальные группы читателей. О причинах 

сходств и различий корректно говорить, опираясь на масштабные 

исследования того, какие способы вариативной интерпретации 

действительности предпочитают американские и российские журналисты, 

создающие тексты для разных и определенных социальных групп 

читателей. Такие исследования проводятся, однако их еще недостаточно 

для убедительных выводов. 
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БРАІМ Т.Л. 

РОЛЯ СУПАСТАЎЛЕННЯ ПРЫ НАВУЧАННІ РОДНАЙ І 

ЗАМЕЖНАЙ МОВАМ  

Рэспублiка Беларусь, Мінск, БДУ 

Сістэматычнае навучанне мовам узнікла яшчэ ў глыбокай 

старажытнасці. «Любая граматыка другой мовы, што вывучаецца, ды і 

шматлікія першыя граматыкі роднай мовы пісаліся на фоне параўнання, 

свядомага або несвядомага, з іншай мовай – роднай у першым выпадку або 

больш прэстыжнай мовай культуры – у другім. Даследчыкі лічаць, што 

граматыка Паніні латэнтна ўжо змяшчала элементы супастаўлення 

санскрыту з размоўнымі пракрытамі» [1, 5].  

Нягледзячы на тое, што навучанне другой мове сродкамі 

супастаўлення яе з роднай мовай (больш дакладна, першаснай або 

зыходнай) бярэ свой пачатак яшчэ ў старажытнасці, да гэтага часу не існуе 

адзінага меркавання наконт ролі кантрастыўнага аналізу пры навучанні 

няроднай мове. Некаторыя вучоныя лічаць, што ѐн незаменны пры 

выкладанні мовы, дае магчымасць прадбачыць зоны памех пры 

інтэрферэнцыі, свядома авалодаць мовай. Іншыя мяркуюць, што яго роля ў 

лінгвапедагогіцы перабольшаная.  

Зыходзячы з таго, што замежная мова вывучаеца заўсѐды на базе 

роднай, то менавіта з апошняй яна часцей за ўсѐ і супастаўляецца. 

Знакамітая формула акадэміка Л.У. Шчэрбы сцвярджае: замежная і родная 

мова – неразрыўная пара вучэбных прадметаў. Але як разумець гэтае 

выказванне? Па-першае, выхаваўчае і адукацыйнае значэнне вывучэння 

замежнай мовы заключаецца ў тым, што яно дапаўняе той уплыў, які 

аказвае на развіццѐ мыслення вывучэнне роднай мовы. Мова і мысленне, 

як вядома, складаюць адзінае непарыўнае цэлае. І ў чалавека, які валодае 

толькі сваѐй роднай мовай, няма ніякіх падстаў, каб раздзяліць гэтае цэлае. 

«Толькі калі ўзнікае тэрмін для параўнання, замежная мова, пачынае 

рабіцца магчымым вызваленне думкі з палону слова; толькі тады мы 

пачынаем разумець думку як такую, толькі тады мы можам узвысіцца да 

сапраўднай абстракцыі, толькі тады мы можам пераадолець усе тыя 

перажыткі ў мове, якія скоўваюць па руках і па нагах і саму нашу думку 

<…> На самай справе, чалавеку, які зусім не ведае замежных моў, заўсѐды 

здаецца, што, напрыклад, дом ѐсць, па сутнасці, слова мужчынскага роду, а 

сцяна, па сутнасці, – жаночага. І толькі сутыкненне з тым фактам, што па-

французску дом жаночага роду і сцяна – мужчынскага, прымушаюць яго 

зразумець, што рэчам не ўласцівы родавыя катэгорыі і што гэтыя апошнія 

не што іншае, як перажыткі нейкіх старажытных моўных станаў» [3, 340]. 

Сумеснае вывучэнне замежнай і роднай моў з‘яўляецца не толькі 

найлепшым сродкам для развіцця дыялектычнай думкі, але і добрым 
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сродкам для пазнання роднай мовы. «У роднай мове няма чаго падмячаць 

− у ѐй усѐ проста і само сабой зразумела, і нічога не выклікае ніякіх 

сумненняў <…> але, вывучаемая другая мова <…> дапамагае выявіць 

разнастайныя сродкі выражэння і ў роднай мове, <…> заўважаць розныя 

адценні думкі, дагэтуль не заўважаныя намі ў роднай мове» [4, 44]. 

Але калі замежная мова мае такое вялікае значэнне для роднай мовы, 

то, напэўна, значэнне роднай мовы для вывучэння замежнай не меншае. І 

тут варта сказаць некалькі слоў аб такой з‘яве, як станоўчы перанос. 

Катарына Бѐтгер у сваѐй кнізе «Die häufigsten Fehler russischer 

Deutschlerner» тлумачыць гэтую з‘яву наступным чынам: «Positiver 

Transfer bewirkt, dass Lernende mit der Aneignung bestimmter Strukturen 

weniger Schwierigkeiten haben als mit der Aneignung anderer Strukturen. 

Konkret bedeutet dies, dass Lernende sich eine neue Struktur schnell bzw. 

schneller als andere Strukturen merken können und bei ihrem Gebrauch 

vergleichsweise wenig Fehler machen» [5, 21]. (Станоўчы перанос 

садзейнічае таму, што пры засваенні пэўных структур навучэнцы 

сутыкаюцца з цяжкасцямі менш, чым пры засваенні іншых структур. 

Практычна гэта значыць, што навучэнцы могуць хутка запомніць нейкую 

новую структуру або хутчэй, чым іншыя структуры і пры яе выкарыстанні 

робяць параўнальна мала памылак [пераклад наш].) 

Станоўчы перанос выяўляецца на розных ўзроўнях мовы. Так, той 

факт, што дзеясловы спрагаюцца, а назоўнікі скланяюцца, доўга 

тлумачыць вучням, якія гэта ўжо ведаюць з вопыту роднай мовы, не 

прыходзіцца. Інтэрнацыянальныя словы запамінаюцца, як правіла, таксама 

хутка. Навіной не з‘яўляецца і існаванне ў мове розных тыпаў сказа. Гэта 

значыць, што супастаўленне моўных з‘яў роднай і замежнай моў робіць 

навучанне замежнай мове больш эфектыўным і паспяховым: вучні могуць 

выкарыстоўваць пры вывучэнні замежных моў свой вопыт і веды па 

роднай мове.  

Але нельга не пагадзіцца, што родная мова можа аказваць пры 

вывучэнні замежнай мовы не толькі станоўчы, але і адмоўны ўплыў. 

Менавіта родная мова прымушае нас рабіць памылкі і калькіраваць 

замежную мову. Адмоўны ўплыў роднай мовы на працэс авалодвання 

замежнай называецца інтэрферэнцыяй. Яго можна назіраць, напрыклад, на 

фанетычным узроўні, дзе асабліва ярка выражаны акцэнт вымаўлення 

роднай мовы, або на ўзроўні сінтаксісу, калі вучні будуюць сказы згодна 

правіл роднай мовы.  

Разам з тым мы добра ведаем, што выгнаць родную мову з галоў 

вучняў у школьных умовах (тым больш на пачатку вывучэння замежнай 

мовы) немагчыма. І калі родная мова будзе ўздзейнічаць у працэсе 

навучання замежнай мове стыхійна (а гэта адбываецца, калі настаўнік 

ігнаруе родную мову і яе ўплыў), тады яе ўздзеянне будзе часцей 
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адмоўным, чым станоўчым. Узнікае пытанне: што рабіць? Адказ на гэтае 

пытанне вельмі просты: настаўнік павінен свядома накіроўваць 

і  рэгуляваць уплыў роднай мовы пры вывучэнні замежнай. Настаўнікі 

павінны ператварыць родную мову, як піша Л.У. Шчэрба, з ворага ў сябра. 

«І гэта вельмі лѐгка зрабіць: патрэбна толькі ўсвядоміць усе тыя выпадкі, 

калі яна ўводзіць нас у спакусу, і ўтварыць правілы не толькі англійскія, 

французскія, нямецкія і г. д., але і руска-англійскія, руска-французскія, 

руска-нямецкія і г. д <…> Вось некалькі прыкладаў: па-руску гавораць: 

я люблю, ты любишь, мы любим і г. д. своих детей; на еўрапейскіх мовах 

патрэбна гаварыць: я люблю моих детей, ты любишь твоих детей, мы 

любим наших детей і г. д.  <…>» [3, 343]. 

Адсюль вынікае, што настаўнік павінен свядома і ўмела накіроўваць і 

выкарыстоўваць уплыў, які можа аказваць родная мова пры вывучэнні 

замежнай. «Патрэбна пераносіць з роднай мовы ў замежную тое, што можа 

быць перанесена, проціпастаўляць тое, што павіна быць 

проціпастаўлена» [2, 30]. 

Такім чынам, можна адзначыць, што кантрастыўны аналіз не ставіць за 

мэту ўвесь час і сістэматычна прыцягваць увагу навучэнцаў да моўных 

адрозненняў. Яго мэта хутчэй за ўсѐ дапамагчы складальніку вучэбнага 

дапаможніка ў падборы і размяшчэнні матэрыялаў, а таксама дапамагчы 

настаўніку раскрыць сутнасць моўнай з‘явы. Як аўтару дапаможніка, так і 

настаўніку неабходна веданне кантрастыўнай граматыкі, каб быць у стане 

прадбачыць, растлумачыць, паправіць і ліквідаваць памылкі, якія 

выклікаюцца інтэрферэнцыяй паміж роднай і замежнай мовамі. Пры гэтым 

эффектыўнасць кантрастыўнага аналізу ў практыцы навучання будзе 

мяняцца ў залежнасці ад задач навучання і ўзросту навучэнцаў. 
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ВОЛОДЬКО С.М., БАХТАДЗЕ Е.А. 

НОВЕЙШИЕ ТЕХНОЛОГИИ И ИХ МЕСТО В ОРГАНИЗАЦИИ 

ПРОЦЕССА ОБУЧЕНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНО 

ОРИЕНТИРОВАННОМУ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 

В НЕЯЗЫКОВОМ ВУЗЕ 

Республика Беларусь, Минск, Акад. Упр. при Президенте Республики 

Беларусь  

Время, в котором мы сегодня живем, есть эпоха цифровой 

информации. Все сферы жизнедеятельности общества оказались 

неминуемо вовлеченными в этот процесс, образование в том числе. 

Новейшие технологии стали неотъемлемым атрибутом учебного процесса 

высшей школы, превратив студентов из пассивных слушателей в активных 

его участников. Интернет-технологии и мультимедиа-приложения 

произвели революцию и в подходах к обучению студентов иностранному 

языку. Прежде всего, они расширили рамки самостоятельной работы 

студентов, предоставив им возможность учиться самостоятельно через 

прослушивание языковых файлов и  просмотр  видео на сайте Youtube. 

Сегодня наиболее перспективными, на наш взгляд являются так 

называемые смарт-технологии. Прежде всего, это интернет-коммуникация 

как специально организованное общение посредством электронной почты. 

Коммуникативный потенциал, который  представляет наибольший интерес 

для преподавателя иностранного языка, — это асинхронная коммуникация 

или форум, также известный как телеконференция с отсроченным 

доступом к информационным материалам при автоматическом их 

сохранении с возможностью подключения к ней в течение длительного 

времени. Форум выступает в качестве эффективного средства организации  

самостоятельной деятельности студентов при координации со стороны 

преподавателя. Это список тематических ссылок, предполагающий 

самостоятельную работу студентов с электронными ресурсами, 

являющимися источником получения дополнительной информации по 

изучаемой теме. Наконец, это программы обмена мгновенными 

сообщениями, например, Skype, Google Talk, а также различные веб-

проекты.  

В последнее время появилось немало исследований, в которых 

рассматриваются потенциальные возможности новейших технологий и 

перспективы, которые они открывают в совершенствовании процесса 

обучения студентов профессионально ориентированному иностранному 

языку. Тем не менее, не требует доказательств тот факт, что процесс 

использования этих потенциальных возможностей должен быть 

целенаправленным и специально организованным. Речь идет 

о необходимости создания современных учебников нового поколения, 
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предусматривающих широкое использование новейших технологий, 

прежде всего в самостоятельной внеаудиторной работе по иностранному 

языку, что особенно актуально в свете чрезвычайно малого количества 

аудиторных часов на дисциплину «Деловой иностранный язык» (в АУ при 

Президенте Республики Беларусь это 122 часа).  

Кафедра иностранных языков ИУК АУ при Президенте Республики 

Беларусь накопила большой опыт создания современных учебных 

материалов, которые сегодня используются в подготовке будущих 

управленцев-юристов, управленцев-экономистов и управленцев–

менеджеров информационных систем и готова поделиться с коллегами 

своим опытом организации процесса обучения профессионально 

ориентированному английскому языку на III курсе специальности 

«Государственное управление и экономика». 

Мы считаем, что в современных условиях для неязыковых вузов 

необходим учебно-методический комплекс (УМК), содержащий модули–

блоки как по основным языковым аспектам (фонетика, грамматика, 

лексика), так и по всем видам речевой деятельности (чтение, говорение, 

аудирование, письмо, перевод) и представляющий собой логически 

связанную систему дидактических компонентов. Основными 

составляющими УМК по дисциплине «Деловой иностранный язык» для 

студентов 3 курса специальности «Государственное управление и 

экономика» являются: 

1) основное пособие «English for Economics Students»; 

2) лексические тесты (по активной лексике основного пособия); 

3) грамматические тесты (по активной грамматике, изучаемой на 

III курсе); 

4) компьютерные тесты (сочетают и лексические и грамматические 

трудности); 

5) электронный обучающий ресурс «Learning English for Economics 

through Computer» (для самостоятельной контролируемой работы 

студентов); 

6) раздаточный материал (дополнительные тексты для чтения и 

реферирования, текущие и итоговые тесты). 

Остановимся подробнее на электронном обучающем ресурсе (ЭОР) для 

самостоятельной контролируемой работы студентов «Learning English for 

Economics through Computer». Данный ЭОР представляет собой 

мультимедийный продукт, принципиально отличающийся от печатного 

издания и от текстографического продукта-гипертекста. Он соответствует 

учебной программе по дисциплине «Деловой иностранный язык» и 

предназначен для студентов 3 курса специальности «Государственное 

управление и экономика» Академии управления при Президенте 

Республики Беларусь. ЭОР состоит из 20 тематических блоков, которые 
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совпадают с основным учебным пособием для студентов 3 курса 

специальности «Государственное управление и экономика» Академии 

управления при Президенте Республики Беларусь, а именно: Introduction to 

Economics, Micro and Macro Economics and Factors of Production, Economic 

Systems, Supply and Demand, Marketing, Production Costs, Employment and 

Unemployment, Finance, Money, Inflation, International Trade, Banking,  

Globalization, National Economy, Mergers and Takeovers, Economics of an 

Enterprise, Profit and Profitability, Team-building, Risk and Crisis 

Management, Negotiations.  

ЭОР позволяет работать с аудио/видео материалом, прослушивая и 

просматривая его неограниченное количество раз, переходить к тестовым 

заданиям и возвращаться обратно. Поскольку тесты не блокируются, 

каждое тестовое задание может выполняться произвольное количество раз. 

Каждая страница оценивается в процентном соотношении. 

Свидетельством того, что учебный материал усвоен, является 

положительный результат тестирования – 80% и выше правильных 

ответов. Результат по тестирующему блоку отправляется студентом на 

почтовый ящик кафедры иностранных языков для контроля со стороны 

преподавателя (каждому студенту в начале учебного года присваивается 

логин  и идентификационный номер). В случае, если студент не смог 

набрать 80% правильных ответов, он высылает для контроля один из своих 

наилучших результатов.  

Каждый блок имеет следующую структуру:  

1. Аудио- и/или видеоинформация (интервью, лекция, видеофильм и 

т.д.), представляющая собой аутентичные образцы выступлений 

зарубежных специалистов в области экономики и государственного 

управления; 

2. Тестовые задания, контролирующие понимание воспринимаемой 

информации. Это работа с профессиональной лексикой, предполагающая 

умение соотнести  экономические термины с их дефинициями или 

синонимами, обратиться к ссылке на электронный словарь ABBYY Lingvo 

online для самостоятельного изучения терминов по экономике и 

государственному управлению и т.д. Также это умение найти нужную 

информацию, выбрав правильный ответ из нескольких предлагаемых, 

завершить предложение, дать краткий ответ на вопрос и т.д.  

Первый опыт использования ЭОР показал, что он позволяет 

организовать процесс обучения профессионально ориентированному 

иностранному языку в соответствии с требованиями, предъявляемыми 

сегодня к молодому специалисту, главным среди которых является умение 

самостоятельно приобретать знания и работать с различными источниками 

информации. Студент сам выбирает оптимальный для себя режим работы, 

сам управляет процессом усвоения информации, сам контролирует его, что 



34 

 

делает процесс обучения личностно-ориентированным. Преподаватель, 

получив по электронной почте результат теста, имеет возможность 

оперативно проконтролировать знания каждого студента группы, с тем, 

чтобы на аудиторном занятии приступить к выполнению творческих 

коммуникативных заданий по изученной теме (деловые игры, кейсы, 

дебаты, круглые столы, симуляции и т.д.). 
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ВОРОБЬЁВА А.Н. 

К ВОПРОСУ О МЕТОДИЧЕСКОЙ КУЛЬТУРЕ И УРОВНЯХ 

ПРОФЕССИОНАЛИЗМА ПРЕПОДАВАТЕЛЯ ИНОСТРАННОГО 

ЯЗЫКА 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Преподаватель, даже блестяще владеющий всеми аспектами, видами 

речевой деятельности, еще не учитель, если не умеет обучать, не владеет 

средством, позволяющим делать это. Таким средством служит для учителя 

методическая культура, которая является стержнем, на который 

«нанизывается» психологическая, педагогическая культура, владение 

языком, что составляет общую профессиональную культуру. 

Методическая культура – это накопленный человечеством социальный 

опыт обучения иностранным языкам. Как известно, базой методической 

культуры, ее основой является содержание методического образования, 

которое в свою очередь зависит от целей обучения. В современных 

условиях преподаватель должен обладать коммуникативной методической 

культурой. 
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Рассматривая исходные основополагающие принципы обучения, 

следует отметить необходимость взаимосвязанного обучения, согласно 

которому овладение языком происходит тем успешнее, чем больше 

анализаторов участвуют в нем: каждая доза речевого материала 

«пропускается» через все четыре вида речевой деятельности, т.е. один 

и тот же материал обучающиеся читают, воспринимают на слух, 

записывают и используют в устном высказывании. Взаимосвязанность 

должна присутствовать не только на каждом занятии, но и в отдельных 

видах упражнений, хотя на каждом определенном этапе учебного процесса 

один из аспектов становится ведущим, а развитие остальных является 

сопутствующей задачей. 

При осуществлении принципа управления учебным процессом следует 

отметить, что не следует добиваться немедленного доведения материала до 

полного владения им, а значит, и проводить специальный контроль. 

Данное правило значимо для всех видов речевой деятельности и возможно 

лишь при соблюдении другого правила – «избыточности материала», 

согласно которому обучающийся оперирует большим количеством 

материала, чем ему следует усвоить на данном этапе учебного процесса. 

При коммуникативной системе обучения сначала намечается конечный 

продукт (цель), а затем определяются задания, которые могут привести к 

данному результату. Это правило касается как всего курса обучения, так и 

одного единственного занятия. 

Коммуникативное обучение предписывает принцип новизны в 

использовании текстов и упражнений, отказ от многократного чтения того 

же текста или упражнения с тем же заданием, вариативность текстов 

разного содержания, но построенных на одном и том же материале; 

условий, форм и приемов обучения. Новизна предполагает отказ от 

произвольного заучивания высказываний, текстов, диалогов и т.п., 

развивает продуктивность речевых умений, вызывает интерес к учебной 

деятельности. Принцип новизны проявляется также в постоянном 

предъявлении новых сведений о стране изучаемого языка. 

Вопрос о понятии «методическое мастерство» учителя становится 

актуальным, как только мы начинаем говорить об использовании 

коммуникативности в качестве средства обучения иностранному языку. 

Е.И. Пассов определяет несколько уровней профессионализма [1, 25]. 

Первый уровень – это уровень грамотности, т.е. владение методическими 

знаниями. Следующий уровень профессионализма – это уровень ремесла, 

когда учитель использует известные приемы обучения, воспроизводит то, 

что было известно до него, чему его обучили. Переход на уровень 

мастерства возможен только после освоения такого элемента 

методической культуры, как творчество. Уровень мастерства – цель 

совершенствования и самосовершенствования учителя. 
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Овладение всеми элементами методической культуры, а также уровнем 

профессионализма зависит от свойств личности, стиля ее деятельности, 

способностей и черт характера. По этому поводу интересны высказывания 

М.Л. Вайсбурда [2, 32]: конкретная реализация (обучение иностранному 

языку) зависит от учителя, его психологического склада, темперамента, 

пристрастий, владения языком и от аналогичным способностей 

обучающихся. Выбор за учителем, и он вправе выбрать то, что в большей 

степени отвечает его интересам. Для того, чтобы разумно осуществить 

этот выбор, нужно осознавать собственный стиль преподавания, 

отвечающий вашим индивидуальным особенностям и интересам. Если 

у вас талант легко общаться и вовлекать в общение других, если вы можете 

петь, танцевать, вам целесообразно делать основную ставку на развитие 

устной речи, хоровую работу, подвижные и ролевые игры. Если же вы 

любите сам язык, литературу, если у вас лингвистические наклонности, то 

естественнее было бы ставить цели, связанные с овладением чтением на 

иностранном языке, наблюдением лингвистических фактов, выделением в 

тексте информативных признаков. Но речь может идти только о ведущем 

направлении вашей работы, в любом случае вам не обойтись без 

тренировки, синтеза, имитации, без анализа формы и содержания. Ведь ни 

устной речи, ни чтению не научишь, не заложив прочного 

грамматического каркаса. Учитель, по мнению М.Л. Вайсбурда, имеет 

право на выбор, хотя правильнее было бы говорить не о выборе, а о 

разумном сочетании используемых подходов, которые дополняют друг 

друга. 

Если раскрывать компонентный состав методического мастерства, то 

следует говорить об умениях и прежде всего о проектировочных умениях, 

т.к. любая работа начинается с замысла, продумывания и составления 

плана работы. 

Говоря об адаптационных умениях учителя, т.е. об умениях 

приспособить, адаптировать средства обучения к определенному 

комплексу условий, Е.И. Пассов [1, 44] выделяет две группы. Первая 

группа адаптационных умений связана со способностью подобрать 

всевозможные приемы обучения, адекватные реальным условиям. Вторая 

группа связана с умениями адаптировать речевой материал, свою речь, 

соизмерять свои действия с ходом усвоения материала, легко 

переключаться с одного вида работы на другой, импровизировать в 

неожиданных учебных ситуациях, настроить учащегося соответственно 

теме урока, настроиться, адаптироваться, в том числе соответственно 

состоянию обучающихся. 

Методическое мастерство – это также организационные, 

коммуникативные, инновационные, исследовательские умения 

преподавателя. 
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Организационные умения – это умения организовать работу на 

занятии, поскольку обучение – это специально организованный процесс: 

способность быстро увидеть психологические особенности и состояние 

другого человека, способность давать людям меткие характеристики, 

повышенный интерес и внимание к другим людям, вера в способность 

других людей (коллектива), способность быстро ориентироваться во 

взаимоотношениях других людей, находить правильный тон во 

взаимоотношениях с людьми в состоянии возбуждения, способность 

правильно выбрать момент воздействия, способность выражать требования 

в адекватной форме, способность увидеть и выделить у людей 

существенные, но малозаметные положительные и отрицательные 

стороны. 

Особенно важно быть хорошим речевым партнером, т.е. обладать 

коммуникативными умениями.  Обучающийся не  должен «подвергаться 

обучению», а мотивированно и осознанно учиться, а преподаватель 

должен  выступать как речевой партнер и помощник. Поскольку 

атмосфера общения основана во многом на интересе не только к учению, 

но и к личности преподавателя как речевого партнера. Личностного 

контакта не возникает, если преподаватель обрывает обучающихся, 

возмущается их незнанием, раздражается по любому поводу, не признает 

шуток и не улыбается. 

Мотивационные умения преподавателя – это стремление показать 

значимость своего предмета в жизни, значимость владения иностранным 

языком для конкретного обучающегося. Мотивируя обучающихся, 

преподаватель передает им необходимую для их деятельности энергию; 

побуждает желание, вызывает интерес, активизирует волю, помогает 

осознать потребность, т.е. «энергизирует» их, т.к. мотив – это двигательная 

энергия в процессе обучения. Исследования показали, что более 97 % 

учащихся приступают к изучению иностранного языка в 5 классе с 

интересом и желанием, а к 8 классу интерес пропадает у 86 % учащихся. 

Ключом к мотивации Е.И. Пассов считает индивидуализацию учебного 

процесса, который начинается с определения способностей, позволяющих 

быстро и легко овладеть иностранным языком. По данным исследований, 

практически нет ни одного человека, у которого бы отсутствовала всякая 

предрасположенность к овладению иностранным языком. Чаще всего 

отсутствуют несколько способностей или они недостаточно развиты. 

Исследовательские умения многообразны и труднодостижимы. Это –

энтузиазм, устойчивость к неудачам и однообразию, устойчивость к 

успеху, постоянная неудовлетворенность состоянием дел. 

Самым редким даром является оригинальность мышления. Одно это 

качество может компенсировать недостаток всех остальных. Ведущим 
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качеством можно считать энтузиазм, поскольку без мотивации к 

исследовательской работе остальные качества лишаются смысла.  

В истории педагогики есть немало случаев, когда в одном лице 

соединялся учитель-новатор и педагог как ученый-исследователь. 

В.А. Сухомлинский считал, что дети должны учиться с радостью, а 

учитель – работать с радостью. Главное условие работы с радостью – 

исследовательский труд. Исследовательский труд преподавателя – высший 

уровень его профессионализма и методической культуры. 
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ГАЛАЙ В.М. 

ВАРЫЯНТЫ ФУНКЦЫЯНАВАННЯ ГЕРМАНІЗМАЎ 

У  БЕЛАРУСКІХ ГАВОРКАХ 

Рэспублiка Беларусь, Мінск, БДУ 

Пры даследаванні фармальнага прыстасавання слоў нямецкага 

паходжання да сістэмы беларускай мовы адпраўным пунктам могуць 

служыць прамежкавыя звенні ў выглядзе фанетычна-марфалагічных 

варыянтаў аднаго і таго ж слова. Паняцце варыянта знаходзіцца 

ў  залежнасці ад паняцця тоеснасці слова. Варыянтнасць мае непасрэдную 

сувязь з прыстасаваннем германізмаў да структурна аднатыповых слоў 

беларускай мовы. Трэба адзначыць, што характэрныя асаблівасці  

фармальнага асваення іншамоўнага матэрыялу звязаны са спецыфікай 

моўнага развіцця.  

Трапіўшы з адной мовы ў іншую, слова падпадае ў першую чаргу 

знешняй апрацоўцы, якая заключаецца ў гукавым і граматычным 

афармленні па законах той мовы, што запазычвае. Вядома, што пэўны час 

запазычанае слова застаецца чужым для прыняўшай яго мовы як па свайму 

матэрыялу, так і па пабудове. Такая акалічнасць выклікае з‗яўленне 

акцэнталагічных, фанетычных, марфалагічных і лексічных варыянтаў. 

Найбольшую іх колькасць дае гукавая сістэма мовы. Фанетычнае 

пераўтварэнне запазычваемага матэрыялу заключаецца перш за ўсѐ ў 

замене ў ім непрыймальных чужых гукаў найбольш блізкімі ім па якасці 

гукамі мовы, якая запазычвае. Такая замена заснавана  на гукавых 

адпаведнасцях паміж прымаючай мовай і мовай, з якой адбываецца 

запазычанне. Аднак патрэбна яшчэ улічваць фанетычныя законы мовы-
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прымальніка, якія таксама прыводзяць да ўзнікнення варыянтаў таго ці 

іншага слова. Пры тлумачэнні прычын вар‘іравання запазычаных слоў 

указваюць і на такі экстралінгвістычны фактар, як  узаемаўплывы 

і  шматкантактнасць моў. Асабліва гэта датычыцца германізмаў, большая 

частка якіх пранікла ў беларускую мову праз пасрэдніцтва чэшскай, 

польскай і рускай моў. Трэба мець на ўвазе, відаць, яшчэ і тое, што 

запазычанне слова – акт неаднаразовы. Лѐс фармальнай адаптацыі на 

розных гістарычных  этапах залежыць і ад суадносін вуснай і пісьмовых 

форм кантакту. 

На прыкладах фанетычных варыянтаў германізмаў у сучасных 

народных гаворках (намі даследавана каля сарака раѐнаў Беларусі: па 

Брэсцкай вобласці – 11, Гродзенскай – 17, Віцебскай – 10) няцяжка 

ўстанавіць, што змяненне гукавага комплексу слоў выклікалася як 

уплывам мовы-крыніцы (ці пасрэдніцы), так і ўплывам беларускай мовы. 

Шматлікія варыянты з‘яўляліся вынікам таго, якім шляхам 

запазычавалася тое ці іншае слова: вачок ‗невялікі мяшочак, клунак‘ – 

(чэшск. vâcek – сяр.-в.-ням. wâtsack) – вацэк (польск. wacek);  кафель, 

кафля (польск. kafel,  kafla)  – кахель, кахля (сяр.-в.-ням. kachel); разынкі  

(яўр.  Rosinkes –  сяр.-в.-ням. rosine) – радзынкі, родзынкі (польск. rodzynki) 

і інш. 

Сюды адносім таксама і варыянтнасць з чаргаваннем с:ш: шніцар, 

шніцэр ‗рэзчык па дрэву; рэзчык дошак у тартаку‘ (нов.-в.-ням. Schnitzer) – 

сніцар (польск. snycerz); крышталь (польск. krysztal) –  руск. кристалл  

(нов.-в.-ням.  Kristall). Ваганні ў варыянтах з с:ш адбываліся і ў самой 

нямецкай мове, што не магло не знайсці адлюстравання ў беларускіх 

народных гаворках: шнур, снур – польск. sznur – сяр.-в.-ням. snuor;  нов.в.-

ням. – Schnur. 

З‘яўленне некаторых фанетычных варыянтаў тлумачыцца яшчэ і тым, 

што такія ж варыянты  былі характэрны і для польскай мовы: рура, руля 

‗труба; дулла ружжа; струмень‘ – польск. rura, rula –  нов.-в.-ням. Rohr; 

ірха, ерха ‗абшыўка; пракладка пры сшыванні аўчын‘ – польск. ircha, 

jercha – сяр.-в.-ням. irch; муштук, мондштук, монштук ‗цуглі – польск. 

musztuk, monsztuk, mundsztuk – нов.-в.-ням. Mundstück. 

Нязвыклы для народнай мовы гук ф часта замяняўся блізкімі да яго 

ў акустычных адносінах гукамі х, п або спалучэннем хв: кнафель, кнапель, 

кнахель ‗гузік‘ – польск. knafel, knefel –  нов.-в.-ням. Knofel, Knefel; шафа, 

шахва, шкапа, шкафа – польск. szafa – нов.-в.-ням. Schaff; шуфляда, 

шупляда, шухляда – польск. szuflada – нов.-в.-ням. Schublade; фляша, пляш, 

пляша, хвляша ‗бутэлька, пляшка‘ – польск. flasza – нов.-в.-ням. – Flasche; 

фурман, хурман – нов.-в.-ням. – Fuhrmann; фаса, паса, баса, кваска 

‗невялікая дашчаная пасудзіна для збожжа; посуд на сала, мяса; вялікая 

кадушка‘ – польск. fasa – нов.-в.-ням. Faß; футра, хутра – польск. futro –  
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нов.-в.-ням. Futter;  фура, хура, хвура, хвыря – польск. fura – сяр.-в.-ням. 

vuore; форта, фортка, хвортка, квортка – польск. forta – нов.-в.-ням. 

Pforte. 

Адной з самых прыкметных рыс беларускай мовы з‘яўляецца аканне, 

якое накладала адбітак і на словы нямецкага паходжання; прыводзіла да 

ўзнікнення такіх варыянтаў, як пончоха – панчоха, каралі – коралі, 

столюга – сталюга, цыномон – цынамон, стодола – стадола і інш.  

―Узнікненне варыянтаў можа быць абумоўлена і прычынамі не 

заканамернага, а прыватнага, спарадычнага характару, такімі, як, 

напрыклад, аферэзіс, пратэза, метатэза, чаргаванне галосных асновы, 

чаргаванне зычных асновы, асіміляцыя, дысіміляція і рэдукцыя гукаў‖ 

[1, 68]. 

Аферэзіс — знікненне фанемы ў пачатку слова: так, у слове цубант 

‗абруч на кадушку‘ адпаў пачатковы зычны ц, з‘явіўся фанетычны варыянт 

убант (нов.-в.-ням. Ziehband). 

Пратэза — развіццѐ прыстаўных зычных ці галосных: орчык – ворчык-

горчок (сяр.-в.-ням. ortschît) ‗палка з жалезным крукам пасярэдзіне, за 

якую зачэпліваюцца пастронкі‘; ухналь – вухналь (нов.-в.-ням. – Hufnagel) 

‗плоскі цвік для прымацавання падковы‘; блам – облам (сяр.-в.-ням. 

vlamm) ‗кусок матэрыі або футра‘. 

Чаргаванне галосных асновы: балька – бэлька, клямка – клемка, 

штэндар – штандар, стрэчка – стрычка, леец – лейц, ліхтар – люхтар –

лехтар, рахва – рэхва – рыхва, рышт – рошт, рынгорт – рэнгорт і інш. 

Чаргаванне зычных основы: абцугі – авцугі, штык – штых, кнэбель –

кнэпель, шрубтак – шрубстак, рушт – рышт, драгер – драгель, кабур –

кубар (нов.-в.-ням.Kober), занкель – зенкель (сяр.-в.-ням. senkel), зэдаль –

зыдаль і інш. 

Метатэза. ―Метатэза адбываецца ў тым выпадку, калі не матывавана 

семантыка слова і яго марфалагічная будова, таму што словы, ясныя 

ў этымалагічных або словаўтваральных адносінах, значна лягчэй 

замацоўваюцца ў памяці, хутчэй узнаўляюцца і набываюць падтрымку 

ў выглядзе дэрыватаў, чым нематываваныя. З гэтай прычыны ў словах 

іншамоўнага паходжання метатэзы назіраюцца часцей, чым ва 

ўласнабеларускай лексіцы [1, 76–77]. Да такога працэсу адносім брунатны 

– бурнатны (польск. brynatny – сяр.-в.-ням. brûnat), клямар – крамля (нов.-

в.-ням. Klammer), друшляк – дуршляк (польск. durszlak  –  нов.-в.-ням. 

Durchschlag); мурлат – муларт (польск. murłat – нов.-в.-ням. Mauerlatte) 

і інш. 

Асіміляцыя і дысіміляцыя. Такія варыянты узнікаюць ў запазычаных 

словах пры цяжкасцях артыкуляцыйнага характару: муляр – мурар (сяр.-в.-

ням. mûrer); барта – барда (польск. barta – нов.-в.-ням. Barte), ланцуг –



41 

 

ланцух – ланчух, рабтух – раптух (польск. rebtuch, kriptuch – нов.-в.-ням. 

Krippentuch) і інш. 

Сярод запазычанняў беларускіх народных гаворак сустракаюцца 

і марфалагічныя варыянты — словы з вар‘іраваннем родавай 

прыналежнасці. Вядома, што любое іншамоўнае слова трапляе спачатку 

ў  распараджэнне адной асобы, другая ж асоба, ужываючы гэтае слова, 

можа ўжо сказаць яго па-другому. 

Аналіз германізмаў у сучасных народных гаворках дае магчымасць 

вылучыць колькасна значны пласт родаварыянтных назоўнікаў: бая – бай, 

валюш – валюша, брытван – брытвана, дышаль – дышла – дышло, клямар 

– клямра, коц – коца, кубэл – кубла – кубло, гонт – гонта, крам – крама, 

лѐх – лѐха, мур – мура, мурлат – мурлата,  папер – папера, паля – паль, 

спіж – спіжа, цын – цына, футра – футро, цвікяль – цвікля, штэмпаль – 

штамполя, шуфель – шуфля – шупля – шухля, шула – шуло і інш. Трэба 

падкрэсліць, што ва ўмовах развітых моўных кантактаў афармленне роду 

таго ці іншага назоўніка залежыла ад уплыву мовы-пасрэдніцы. Так, нов.-

в.-ням. Pantoffel мужчынскага роду адпавядае назоўнік пантофель, 

а назоўнік жаночага роду пантофля з‘явіўся ўжо пад уплывам польскай 

мовы (pantofla). Тое ж самае можна сказаць і пра такія выпадкі, як кахель – 

кафля – кафель (польск. kafel, kafla – сяр.-в.-ням. kachel ), цын – цына 

(польск. cyna – сяр.-в.-ням. zin) і інш. 

Марфалагічныя варыянты ўзніклі не толькі пад уплывам мовы-

крыніцы або мовы-пасрэдніцы. Мяркуем, што на родавае афармленне 

запазычанага з нямецкай мовы слова аказвала ўплыў і родавая 

прыналежнасць беларускага эквівалента. У варыянтным радзе ратуш-

ратуша (польск. ratusz – сяр.-в.-ням. rathûs) другую форму можна 

растлумачыць уплывам аналогіі з жаночым родам беларускага эквівалента 

хата, пабудова, а на другую форму варыянтнага раду брытвана – 

брытван (польск. brytwana – нов.-в.-ням. Bratpfanne) аказаў уплыў 

назоўнік мужчынскага роду процівень. Тое ж датычыцца і такіх варыянтаў, 

як лейц-лейца (польск. lejc ніякага роду – нов.-в.-ням. Leitseil ніякага роду), 

пампушок-пампушка (польск. pampuch мужч.р. – нов.-в.-ням. Pfannkuchen 

мужч.р.) і інш. 

Адкрытасць моўнай сістэмы стварыла перадумовы развіцця варыянтаў 

і на акцэнталагічным узроўні. Дарэчы, такія варыянты назіраюцца 

ў народных гаворках рэдка: стáдола – стадóла, гáмэр – гамэр, шпіхр –

шпіхíр, кýхаль – кухэль, клямар – клемáр, кýбэл – кублó. 

Словы  нямецкага паходжання прыстасоўваюцца да акцэнталагічнай 

мадэлі беларускіх слоў. Трэба яшчэ адзначыць і тое, што акцэнталагічныя 

варыянты, якія ўзніклі на аснове германізмаў, для адных абласцей Беларусі 

маюць больш значную ступень ужывання, а для другіх – менш 

пашыраную. 
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Як паказваюць назіранні над словамі нямецкага паходжання 

ў беларускай мове, фанетыка-марфалагічныя варыянты ўзнікаюць 

пастаянна. Гэты працэс у пэўнай меры звязаны з адаптацыяй германізмаў. 

Адсутнасць гукавай аналогіі ў межах беларускай мовы дазваляла рабіць 

у словах перастаноўку (паляруш – паралюш), прыстасоўвацца да звыклых 

слоў. 
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ГАЛАЙ О.М., ХОДАСЕВИЧ С.А. 

ДЕЛОВАЯ ИГРА КАК МЕТОД АКТИВНОГО 

ОБУЧЕНИЯИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Современный мир характеризуется усилением конкуренции, что ведет 

к изменению требований к подготовке выпускников высшей школы. 

Специфическими особенностями специалистов становится умение 

подходить творчески к своей деятельности, готовность к изменению 

профиля работы или полной переподготовке в соответствии с изменениями 

сферы труда и занятости. Поэтому при создании модели подготовки 

специалиста предполагается использование методов обучения, 

способствующих наиболее эффективному развитию имеющихся 

у студентов способностей и формированию навыков самостоятельности, 

системности мышления, умению перестраиваться в современном 

стремительно меняющемся обществе. 

В отечественной и зарубежной литературе деловая игра считается 

одним из эффективнейших методов активного обучения иностранному 

языку. 

Во время деловых игр обыкновенное занятие превращается в рабочий 

день в офисе, презентацию своей фирмы или в конкурс по профессии. 

Учащиеся получают свои роли: менеджера, генерального директора, 

торговых представителей, знакомятся с фирмой, договариваются о ее 

расположении (в какой стране, каком городе, на какой улице), определяют 

вид бизнеса, которым они будут заниматься. В зависимости от назначения 

фирмы учащиеся повторяют пройденную ранее лексику. Деловая игра 

предполагает обучение не только устному деловому общению, но 

и обучению письменной речи. Учащиеся пишут ответ на деловое письмо 

на иностранном языке, отвечают на приглашения. 
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Исходя из выше сказанного, можно сделать вывод, что деловая игра, в 

применении к обучению иностранному языку, — это моделирование 

практической производственной деятельности и языкового общения при 

помощи учебно-речевой ситуации с распределением ролей.  

Существуют основные признаки деловой игры, которые характеризуют 

ее как активную форму обучения. К ним относятся: 

1) имитация условий осуществления иноязычной деятельности; 

2) моделирование типичных, актуальных для участников игры 

ситуаций с целью тренировки в речевом и деловом общении; 

3) проблемный характер моделируемых ситуаций; 

4) распределение ролей между участниками игры (каждый участник 

игры имеет возможность проявить индивидуальные качества 

и зафиксировать свое «я», не только в игровой ситуации, но и во всей 

системе межличностных отношений: личность – личность; личность – 

группа, личность – преподаватель); 

5) особые условия процесса усвоения знаний (знания предлагаются 

в ненавязчивой форме естественного делового общения, а не 

принудительного запоминания значительных объемов информации); 

6) описание структуры и сценария игры; 

7) организация обсуждения предстоящей игры как элемента «обратной 

связи» с ее участниками; 

8) реализация целей игры; 

9) наличие критериев, по которым оцениваются действия играющих. 

Таким образом, деловая игра  — целостный, многоступенчатый 

процесс, в ходе которого решается несколько познавательных 

и воспитательных задач. Ряд продуманных взаимосвязанных 

игротехнических приемов воздействует на готовность личности 

к конкретной практической деятельности. 

Деловую игру следует выбирать для реализации, прежде всего, 

следующих педагогических функций: 

- формирование у будущих специалистов представления 

о профессиональной деятельности в ее динамике; 

- приобретение как предметно-профессионального, так и социального 

опыта, в том числе принятия индивидуальных и совместных решений; 

- развитие профессионального теоретического и практического 

мышления; 

- формирование познавательной мотивации, обеспечение условий 

появления профессиональной мотивации.  

В деловой игре существуют следующие этапы: 

1) информационный, который связан с усвоением, запоминанием, 

обновлением готовой суммы профессиональных знаний, умений, навыков. 
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2) проблемный, на котором происходит перевод теоретических знаний 

на язык практических действий. 

3) поведенческий, обеспечивающий принятие решений и программы 

действий в условиях конкретной ситуации на основе ее глубокого 

теоретического осмысления. 

4) оценочный, позволяющий выбрать и обосновать оптимальный 

вариант решения поведенческой программы. 

В игре преподаватель может занимать разные позиции: 

 - быть центром игры; 

 - ее руководителем и режиссером; 

 - выполнять функции одного из играющих; 

 - быть наблюдателем за ходом и действиями исполнителей ролей. 

В случае необходимости руководитель может приостановить игру 

и назначить обсуждение конкретного ее этапа. Успех или неуспех игры 

оценивается исключительно по конечным результатам — по тому, 

насколько эффективно, быстро и правильно участники игры решают 

поставленные задачи средствами иностранного языка. 

В практике составления деловой игры нет общепризнанного подхода 

к ее структуре. Представленная ниже структура деловой игры вытекает из 

теоретических представлений о ней как форме контекстного обучения, 

в котором участники осуществляют профессиональную деятельность. 

Основные структурные компоненты деловой игры: 

- знакомство с реальной ситуацией; 

- построение ее имитационной и игровой моделей; 

- формулировка главной задачи группами, уточнение их роли в игре; 

- создание игровой проблемной ситуации; 

- вычленение необходимого для решения проблемы теоретического 

материала; 

- решение проблемы; 

- создание графической модели взаимодействия участников; 

- обсуждение и проверка полученных результатов; 

- корректировка; 

- реализация принятого решения; 

- анализ итогов работы; 

- оценка результатов работы.  

Исходя из классификации форм человеческого взаимодействия, можно 

выделить следующие типы деловых игр:  

- игра-сотрудничество (например, достижение договоренности между 

российской и зарубежной фирмами о совместном строительстве завода); 

- игра-соревнование (например, подготовка и обсуждение проектов 

производства и сбыта какого-либо вида продукции соперничающими 

фирмами); 
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- игра-конфликт (например, беседа руководства российского 

предприятия с представителями зарубежной фирмы по поводу срыва 

поставок нового оборудования). 

Каждый тип игры отличается спецификацией целей, на достижение 

которых направлены усилия ее участников. 

Деловые игры условно делятся на три категории: производственные, 

исследовательские, обучающие. Принято выделять два типа игр: жесткие 

и свободные. В жѐстких играх строго соблюдается последовательность 

действий в зафиксированное время. 

Можно выделить также основные качества, которые формируются при 

деловой игре: 

1. Умение общаться на формальной и неформальной основах и 

эффективно взаимодействовать на равных. 

2. Умение проявлять качества лидера. 

3. Умение ориентироваться в конфликтных ситуациях и правильно их 

разрешать. 

4. Умение получать и обрабатывать нужную информацию, оценивать, 

сравнивать и усваивать ее. 

5. Умение принимать решения в неопределенных ситуациях. 

6. Умение распоряжаться своим временем, распределять работу среди 

других, оперативно принимать организационные решения. 

7. Умение проявлять деловые качества предпринимателя: ставить 

перспективные цели, использовать благоприятные возможности. 

8. Умение критически оценивать вероятные последствия своих 

решений, учиться на своих ошибках. 

Таким образом, деловая игра формирует у учащихся профессионально 

важные умения и навыки, активизирует творческие особенности личности 

и способна выступить средством подготовки не только отдельных 

специалистов, а коллективов или групп, которые, получив необходимые 

знания, в дальнейшем, легко освоят профессии, связанные 

с экономическим или управленческим механизмом. 

 

 

ДМИТРАЧКОВА Л.Я. 

О СОИЗУЧЕНИИ ЯЗЫКА И КУЛЬТУРЫ 

Республика Беларусь, Брест, БрГУ имени А.С. Пушкина 

Профессиональная подготовка будущих учителей иностранного языка 

предъявляет особые требования к организации учебного процесса. 

Соизучение языка и культуры должно, очевидно, протекать 

в  профессиональных формах речевого взаимодействия студента 

с реальной аудиторией (деловой разговор, беседа, «риторически-
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убеждающая» публичная речь, дискуссия и др.), где наряду 

с коммуникативными задачами объяснения, сообщения, рассуждения, 

описания и др. решаются и профессионально ориентированные: поиск 

схем ориентации и интеракции в ситуации естественного общения «здесь 

и сейчас», создание образа функционирующей (в инокультурной и родной 

среде) языковой системы, освоение речеведческих понятий (языковая 

личность, ситуация и культура общения и др.), а также анализ 

методического инструментария организации обучающей среды, 

технологий соизучения языков и культур в частности.  

Определяющим требованием к учебному процессу является при этом 

проникновение в сущность культуры посредством изучения лексической 

семантики и сопоставления культур.  

Исследование лексики иностранного языка в плане представления ею 

культурных ценностей и сопоставления культур предполагает 

исследовательскую деятельность учащихся, которая позволяет обнаружить 

культурно-специфические коннотации, характерные для того или иного 

народа. Процесс проникновения в семантику языковых единиц, событий 

идет в направлении от значения к знанию и включению знака-предмета 

в сеть культурных ассоциаций, свойственную той или иной нации. 

Очевидно, что исторические и геополитические условия становления 

и существования «островной нации» англичан зафиксированы и в языке. 

Мы приводим отдельные примеры упражнений и исследований, 

выполненных студентами филологического и психолого-педагогического 

факультетов с дополнительной специальностью «Английский язык» 

в курсе «Страноведение», «Страноведение, культура и литература страны 

изучаемого языка». 

E. g. 1: Researching words and cultures construct a speaking outline. For 

your speaking notes, you may use the key phrase format or construct a split form 

outline. Practice thinking of new and interesting approaches to the topic to make 

it appropriate to the speaker and audience (pupils of the 4th / 10
th
 form / your 

group mates, etc.). Be a model listener yourself and foresee impromptu remarks 

to adapt to the situation. The interaction between the speaker and the audience is 

important in making presentations. Talk through your speech in front of the 

mirror, checking for length of time and ease of flow. Focus in: eye contact 

throughout most of the speech will be directed towards the audience. Deliver 

your prepared speech with vitality and in a manner that projects sincere 

enthusiasm. Visual aids will support each idea. 

Heathrow / Хитроу – крупнейший современный международный 

аэропорт Лондона – получил свое название от маленькой деревни, 

состоявшей из ряда (a row) коттеджей на краю Hounslow Heath (вересковая 

пустошь). Министерство авиации приобрело этот участок земли в 1946 г., 
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а в 1955 г. королева Елизавета II присутствовала на официальном 

открытии первых зданий аэропорта.  

To be all / utterly at sea означает «быть беспомощным», «быть 

в состоянии замешательства или смущения». Раньше моряки особенно 

часто попадали в такие ситуации, когда среди океана беспомощный 

экипаж или человек были буквально all at sea. 

Когда плывущий корабль в ветреную погоду поднимает больше 

парусов, чем ему положено, говорят, что корабль is carrying too much 

canvas (несет слишком много парусины). В разговорной речи эта фраза 

означает какое-либо предприятие или начинание, которое не обеспечено 

достаточной финансовой поддержкой (ср. рус.: «брать на себя слишком 

много»). 

Полное выражение Cast not a clout till 

May be out означает, что не следует 

избавляться слишком рано от зимней 

одежды. Clout в этом контексте – лоскут, 

тряпье (ср. нем. Kleid – предмет одежды). 

May – это боярышник, который цветет в 

мае, или месяц май. Именно его 

наступление означает, что можно быть 

уверенным в том, что тепло наконец 

настало. 

Согласно одной из версий, выражение 

‗cats and dogs‘ (it rains cats and dogs) 

относится к тому времени, когда 

городская канализация была так плоха, 

что после грозы утонувшие кошки и собаки повсюду лежали на улицах, 

как будто упали с неба. По второй версии, кошки предсказывают погоду 

(символ дождя), а собаки – ветер (символ порывистого ветра), согласно 

северной мифологии. Ср. рус. «дождь льет как из ведра», америк. «it rains 

pitch-forks».  

Словосочетание Welsh rabbit появилось в начале 18 века и относилось 

к валлийцам \ уэльсцам, над которыми англичане часто подшучивали 

(и продолжают подшучивать), недовольные наплывом «жадных, 

нечестных и беспринципных» людей в поисках летних заработков 

в Англии (ср.: to welsh \ welch on somebody – обманывать кого-либо, 

уклониться от обязательств, не заплатить долг; the Welsh ambassador – 

кукушка или уэльский посол, поскольку ежегодное появление этой птицы 

совпадало с появлением уэльсцев). Так же шутливо называлось блюдо, 

которое заменяло настоящую мясную пищу. Слово rabbit (кролик) не 

имело особого значения – это могла быть баранина, говядина или свинина. 
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Позднее, к концу 19 века, блюдо, известное как Welsh rabbit, состояло из 

гренок с сыром. 

Dutch (голландский) встречается в некоторых английских выражениях, 

часто с отрицательным значением, и восходит к англо-голландской 

конкуренции на морях и войнам в 17 веке: Dutch courage – «храбрость во 

хмелю, пьяная удаль»; а Dutch feast – «пир, на котором хозяин напивается 

первым»; а Dutch treat – «угощение, оплаченное поровну всем и 

участниками»; а Dutch nightingale – (голландский соловей) «лягушка»; 

double Dutch – «тарабарщина, галиматья». Но: my old Dutch (моя старая 

голландка) – сокращение от duchess (герцогиня) – «жена». 

America (1507, in cartographer M. Waldseemuller‘s treatise 

―Cosmographiae Introductio‖) – from Mod. L. Americanus, after Amerigo 

Vespucci (1454–1512) who made two trips to the New World as a navigator and 

claimed to have discovered a new continent ―New World‖ (Novus Mundus). 

The name Amerigo is Germanic, said to derive from Goth. Amalrich, lit. ―work-

ruler‖. The spelling ‘America‘ is German, but may also suggest KKK. Instead of 

it the name Appalachia from the Appalachian mountains  was proposed by 

W. Irving in 1839. America for ―US society‖ was first attested 1969. 

Indian (noun and adjective) – inhabit of India or South America; applied to 

the native inhabitants of Americas from at least 1553, on the mistaken notion 

that America was the eastern end of Asia. The Spaniard Christopher Columbus 

is said to be the first who called the near-naked natives ―Indians‖ (1492). Or Red 

Indians to distinguish them from inhabitants of India (1831), not commonly 

used in North America.  

Latin America, 1862 – O.E. Latin from L. Latinus ―belonging to Latium‖, 

the region in Italy around Rome with a sense of ―flat country‖, used of the 

Roman language and people, as a designation for ―people whose languages 

descend from Latin‖ (1856), hence Latin America, the Latin Quarter of Paris 

(where Latin was spoken in the Middle Ages). 

Собственно языковая картина мира углубляется, таким образом, до 

лингвокультурологической / лингвокультурной картины мира как 

компетенции, системы знаний о культуре, воплощѐнной в определѐнном 

национальном языке. 

Не менее важным методическим принципом является использование 

образности, детальная разработка или использование готовых 

когнитивных карт в учебном процессе.  

Когнитивность как процесс обуславливает 

качественное преобразование информации, 

приобретение знаний, что сопровождается созданием 

идеальной модели или использованием уже готовой. 

Механизм структурирования информации включает 

смысловую группировку, перегруппировку известного материала, 
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выделение ключевых элементов, позволяющих осмыслить событие, 

явление (в том числе языковое) в целом. Типовые операции построения и 

использования схем лежат в основе большинства мыслительных операций. 

С их помощью осуществляется развитие культуры мышления и его 

оперативных возможностей при переходе от эмпирических к 

теоретическим знаниям и к практике учебно-профессиональной 

деятельности. Вследствие презентации иллюстрированных опорно-

смысловых схем, когнитивных карт, а также их анализа формируется 

коллективное знание. Выявляются и уточняются внутренняя позиция 

личности, еѐ способы действия, эффективные схемы деятельности и 

общения, осуществляется сознательная регуляция индивидуального стиля 

деятельности и общения. Это приводит к новым процессам регулирования 

и к новым содержаниям мотивов, комплексы которых и характеризуют 

личностное развитие.  

Заметим, что именно предварительное снятие трудностей 

структурирования информации обуславливает актуализацию процессов 

«осуществления» (становления и развития) культуры презентации знаний 

и культуры профессионального общения в целом — важнейший фактор 

рефлексивной самоорганизации личности и залог продуктивности 

профессиональной деятельности. 

Упражнения предлагаются на выбор. Акцент делается на 

использовании механизмов взаимодействия с классом и закрепления 

знаний. Роль преподавателя сводится к коррекции интерактивных техник, 

«выявлении» критериев оценки учебно-профессиональной деятельности 

и общения, организации взаимоконтроля и 

саморазвития студента. 

E. g. 2: Drawing a sketch map of the British Isles 

to examine the main features of physical 

geography and the main relief characteristics of 

the British Isles including the location of the 

chief islands, mountains, rivers, minerals, 

counties, cities and towns. 

E. g. 3: Making a scheme to present a historical 

chart or a time scale or a symbolic portrayal of 

the period. 

E. g. 4:  Making a portrait gallery of the epoch. 

E. g. 5: Analyzing and assessing the students’ 

ideas (both contents and form).  

Так, приоткрывая кладовую коллективной 

памяти и образ мышления народа, закодированные в «чужом» языке, 

познавая историю нации и ее менталитет, будущие учителя иностранного 
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языка совершенствуют опыт учебно-профессиональной деятельности и 

формируют учебно-методический портфель. 
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ЗЕЛЕНОВСКАЯ А.В. 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ТЕХНОЛОГИЙ ВЕБ 2.0 ДЛЯ ФОРМИРОВАНИЯ 

МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ  

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Тенденции развития современного общества включают в себя 

процессы интеграции, глобализации, расширения сфер межкультурного 

взаимодействия. Эти процессы охватили практически все сферы 

жизнедеятельности человека: экономическую, политическую, культурную, 

бытовую. Так или иначе, все люди на протяжении своей жизни, как при 

личном общении, так и в ходе профессиональной деятельности, общаются 

с представителями других культур. В процессе такого взаимодействия 

могут возникнуть сложности, обусловленные языковым барьером, 

различиями в мировосприятии, культурными особенностями. Данное 

обстоятельство привело к особенно пристальному вниманию к вопросам 

межкультурного общения и предъявляет новые требования к поведению, 

внешнему виду современного человека, к его языку, культурному 

кругозору и требует формирования у него толерантности и эмпатии, 

умений быстро адаптироваться и обладать универсальными паттернами 

поведения, для того, чтобы успешно интегрироваться и осуществлять 

эффективное взаимодействие с представителями другой культуры. Все это 

не могло не отразиться на сфере образования.  

В конце 1990-х гг. в отечественную методику прочно вошло понятие 

«межкультурная компетенция» как важная категория новой научной 

парадигмы и как показатель сформированности способности человека 

эффективно участвовать в межкультурной коммуникации.  

В  настоящее время существует множество определений 

межкультурной компетенции. По нашему мнению, здесь целесообразно 

привести следующее, как наиболее точно отражающее суть данного 

явления. «Межкультурная компетентность — это знание жизненных 
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привычек, нравов и обычаев данного социума, формирующих 

индивидуальные и групповые установки; индивидуальных мотиваций, 

форм поведения, невербальных компонентов (жесты, мимика), 

национально-культурных традиций, системы ценностей» [1, 1]. 

В этой связи произошло переосмысление существовавших до этого 

времени подходов к преподаванию иностранного языка и сегодня занятия 

по иностранному языку неизбежно предполагают обучение культуре, 

традициям и обычаям, существующим в стране изучаемого языка, 

поскольку сам язык является частью этой «новой» культуры. Цель такого 

обучения заключается в том, чтобы стимулировать восприятие мира 

в многообразии языков и культур; содействовать выработке толерантного 

отношения к иным культурным ценностям; формировать способность 

к взаимодействию и совместной работе с представителями «инокультуры» 

в условиях глобального общества. 

Таким образом, изучение языка в контексте культуры с целью 

обучения межкультурному общению, имеет следующие конкретные 

задачи: 

- понимать иноязычную культуру и быть способным ориентироваться в 

ней; 

- толерантно относиться к проявлениям иного видения мира и способа 

жизни, уметь сопереживать представителям инокультуры; 

- критически оценивать культурные и национальные стереотипы; 

- выделять в диалоге родной и чужой культуры их сходства и различия; 

- не противопоставлять, а сопоставлять культуры, отказываясь 

от поспешных оценок и суждений (или осуждений); 

- быть способным к успешному межкультурному взаимодействию 

в условиях родной и иноязычной среды [2, 13]. 

Систематическое использование преподавателем на занятии грамотно 

составленных заданий сможет способствовать достижению поставленных 

задач, т.е. формированию у студентов межкультурной компетенции. Для 

этого преподавателю необходимо: 

- способствовать пониманию культурного разнообразия мира 

и разнообразия в рамках одной культуры, позиционированию себя как 

представителя одной из культур и гражданина мира в целом; 

- стимулировать дискуссии, направленные на воспитание уважения 

к иной культуре, глобальным ценностям; 

- формировать готовность конструктивно отстаивать собственные 

позиции, не унижая других и не попадая в зависимость от чужих 

приоритетов; 

- использовать не только тексты предметных учебников, но и другие 

источники информации, в том числе и неадаптированные тексты на 

актуальные темы; 
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- вовлекать в деятельность» через просмотр и анализ видеофильмов, 

музыкальных и художественных произведений, дискуссию, ролевую игру, 

что стимулирует познание иной культуры, расширяет кругозор [3, 54]. 

Неоценимую помощь в процессе формирования межкультурной 

компетенции призван сыграть мощнейший информационный резервуар —

Интернет, глобальная телекоммуникационная сеть, охватывающая все 

развитые страны мира, проникающая во все сферы жизнедеятельности 

общества. Грамотное использование ресурсов Интернет, а именно 

технологий Веб 2.0, при обучении иностранному языку как раз 

и способствует развитию у молодых людей общей осведомленности 

о мире, формированию умений взаимодействия с различными культурами, 

установлению причинно-следственных связей различных 

социокультурных явлений и общей социализации личности. У студентов 

появляется возможность познакомиться с иностранной реальностью такой, 

какая она есть, т.е. получить информацию из первых рук, без чьих-либо 

комментариев. 

Благодаря таким характеристикам, как простота использования, 

доступность, эффективность организации информационного пространства, 

интерактивность, мультимедийность, надежность и безопасность, 

технологии Веб 2.0, бесспорно, обладают значительным потенциалом 

в формировании межкультурной компетенции будущих специалистов: 

 в ускорении темпа занятий и повышении мотивации к изучению 

иностранных языков и культур, благодаря наглядному представлению 

учебного материала и усилению его эмоциональной составляющей; 

 в обеспечении эффективности самостоятельной работы путем 

предоставления каждому обучающемуся возможности выбирать 

оптимальный способ и темп усвоения учебного материала; 

 в формировании готовности отстаивать собственное мнение, не 

унижая при этом представителей других культур; 

 в совершенствовании навыков продуктивного межкультурного 

взаимодействия, знании сетевой этики, умений организовать и вести 

дискуссии на профессиональные и другие актуальные для современного 

общества темы путем участия в сетевых сообществах, блогах, социальных 

сетях и т. п.; 

 в предоставлении оперативного доступа к интересующей студента 

информации. 

На сегодняшний день существует огромное количество технологий 

Веб 2.0. Некоторые из них (например, P2P Wi-max, MPLS) улучшают, 

главным образом, технические параметры сети. Другие же (например, 

социальные сети: вики, блоги, подкасты, ютьюб) могут использоваться в 

учебном процессе, оказывая на него оптимизирующее влияние. Ведь 

использование интернет-технологий в обучении не означает лишь 
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«скачивания» информации. Они позволяют обрабатывать 

и перерабатывать учебный материал, сохранять, дополнять, 

переструктурировать, использовать для выполнения заданий, общаться 

с другими обучающимися, вести дискуссии.  

Мы рассмотрим и опишем методические возможности двух наиболее 

популярных видов учебных сервисов: блога и подкаста, которые могут 

быть эффективно использованы в учебном процессе при обучении 

иностранному языку для решения определенных учебных задач, в том 

числе для формирования межкультурной компетенции. 

Блог (или сетевой дневник) является одним из самых 

распространенных социальных сервисов, позволяющий любому 

пользователю без специальной подготовки в хронологическом порядке 

публиковать, хранить, обрабатывать, передавать различную по виду 

информацию и осуществлять ее поиск в массиве данных, размещать 

фотографии, аудио, видео, ссылки на другие сайты, Интернет статьи, и т.п. 

Правом размещения информации и редактирования блога обладает его 

создатель, посетители же блога могут оставить свои комментарии к 

публикациям, что превращает блоги в среду сетевого общения. Сегодня 

существует огромное количество сайтов, предоставляющих данную услугу 

бесплатно (среди них www.wordpress.com, www.blogpost.com).  

В учебном процессе используются следующие виды блогов: блог 

преподавателя, индивидуальный учебный и коллективный учебный блоги. 

В блоге преподавателя обычно размещается информация о предмете: 

программа учебного курса; информация об изученном на конкретном 

занятии материале; учебные задания; список рекомендуемых источников 

для дополнительного изучения, ссылки на онлайн-тесты для 

самостоятельной работы. Студенты при работе с блогом преподавателя 

развивают умения вести дискуссии на профессиональные темы, умения 

чтения на иностранном языке. 

Индивидуальный учебный блог может выступать в качестве 

электронного портфолио студента, содержащего коллекцию материалов, 

демонстрирующих личный прогресс за определенный промежуток 

времени. При работе с индивидуальным учебным блогом студенты 

развивают умения письменной речи; умения чтения: способность выделять 

необходимые сведения; извлекать необходимую информацию; оценивать 

важность информации; учатся использовать необходимые языковые 

средства для самопрезентации, представления своей страны и культуры 

в иноязычной среде, выражения мнения, проявления согласия/несогласия 

при комментировании различных точек зрения на то или иное событие как 

в своей стране, так и в стране изучаемого языка.  
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Коллективный учебный блог предназначен для организации 

внеаудиторной работы в группе. В отличие от индивидуальных учебных 

блогов, в коллективном учебном блоге комментарии студентов 

размещаются последовательно на одной странице, что значительно 

облегчает знакомство с мнениями других и стимулирует обсуждение. 

Каждый участник может выразить собственную точку зрения по 

обсуждаемому вопросу, услышать мнения других, научиться 

воспринимать культурное разнообразие как норму сосуществования 

в современном поликультурном мире, развить умение критического 

мышления.  

Благодаря использованию блогов в работе со студентами 

активизируется познавательная деятельность, происходит знакомство с 

культуроведческими реалиями, особенностями культуры, традициями 

страны изучаемого языка, повышается мотивация к изучению 

иностранных языков, уровень творческой самореализации. 

Совершенствуется навык поиска и анализа информации, формируются 

навыки критического мышления, автономной работы. Тем самым блоги 

позволяют создать оптимальные условия для формирования 

межкультурной компетенции у будущих специалистов.  

Еще одной технологией Веб 2.0 для использования при обучении 

иностранному языку являются подкасты. Подкастинг — это технология 

трансляции цифрового контента, представляющая собой создание, 

размещение и распространение в Интернете медиапотоков (аудио- или 

видеофайлов), доступных для прослушивания или просмотра 

пользователям. Подкастом называется отдельный файл или серия 

регулярно обновляемых файлов, публикуемых по определенному адресу 

в Интернете. В обучении иностранным языкам очень полезно будет 

использование подкастингов с сайтов западных телеканалов и 

радиостанций. Речь дикторов правильная и в большинстве своем имеет 

разговорный стиль, что позволяет обучать студентов на актуальной 

и интересной информации. 

Очень хорошо зарекомендовали себя при обучении немецкому языку 

дидактизированные материалы «Deutsche Welle»: www.dw.de/deutsch-

lernen/deutsch-aktuell. html/. Ежедневные новости, актуальные темы особой 

общественной значимости представлены здесь как в текстовом, так и в 

аудио- или видеоформате. Интересная информация, касающаяся многих 

сторон жизни Германии, представлена также в серии подкастов на сайте: 

http://slowgerman.de/html .  

Подкастинг имеет ряд преимуществ перед традиционными формами 

образования. Эта технология позволяет прослушивать или просматривать 

образовательные материалы в любом месте и в любое время, не 

ограничиваясь занятиями в аудитории и распределяя время учебы 
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наиболее удобным образом. Подкасты можно прослушивать 

неограниченное количество раз, целиком или по частям. В целом, 

обучающиеся могут сами задавать наиболее подходящий для них учебный 

темп. В ходе работы с подкастами студенты знакомятся с аутентичными 

текстами, описывающими актуальные события во всех сферах жизни 

страны изучаемого языка, с различными языковыми и другими 

образовательными телевизионными программами, радиопередачами, при 

этом воспринимая «живой язык» носителей. Во время прослушивания 

и просмотра подкастов осуществляется погружение в культурную 

и социальную атмосферу изучаемого языка, что, безусловно, способствует 

формированию межкультурной компетенции студентов. 

Как при работе с учебными блогами, так и в ходе 

прослушивания/просматривания подкастов студенты получают большое 

количество страноведческой информации, знакомятся с национальными 

и культурными особенностями страны изучаемого языка. Помимо этого, 

они усваивают очень важные понятия, вырабатывают неоценимые для 

межкультурного общения навыки: умение видеть культурные различия, 

осознавать необходимость плюрализма, умение понимать другие –

 возможно, необычные для нас точки зрения и мнения, уважение к голосам 

других людей и других культур. Использование технологий Веб 2.0 

в процессе обучения иностранному языку позволяет студентам 

самостоятельно сформировать свой взгляд на происходящие в мире 

события, осознавать многие явления и исследовать их с разных точек 

зрения, наконец, понять, что некоторые из существующих проблем 

глобального масштаба могут быть решены только совместными усилиями. 
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ЗУБОВСКАЯ Н.К., КОВГАН И.И., СМИРНОВА Н.М.  

ИНОСТРАННЫЙ ЯЗЫК КАК СРЕДСТВО ФОРМИРОВАНИЯ 

ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ТВОРЧЕСКОЙ НАПРАВЛЕННОСТИ 

СТУДЕНТА 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Изменения, происходящие в настоящее время в различных сферах 

жизни и деятельности людей, не могут не отразиться и на системе 

образования. Это не только применение новых информационных 

технологий, но и новые формы и методы преподавания и в частности — 

поиск нового подхода к процессу обучения иностранному языку в вузе. 

Конкурентноспособность современного специалиста определяется не 

только его высокой квалификацией в профессиональной сфере, но и 

способностью решать профессиональные задачи в процессе иноязычной 

коммуникации. 

В условиях информационного взрыва, появления совершенно новых 

тенденций в политической, общественной и экономической жизни страны 

к выпускникам вузов и молодым специалистам предъявляются новые 

требования. Среди наиболее значимых — глубокие профессиональные 

знания и умения; способность к их гибкому применению, творческая 

активность; коммуникабельность; высокий уровень владения иностранным 

языком; умение профессионального общения на иностранном языке 

и  использование знаний языка в научно-исследовательской работе. 

Объективно можно сказать, что сегодня языковая подготовка 

выпускника вуза не в полной мере позволяет специалисту на достойном 

уровне решать профессиональные задачи и творчески реализоваться 

в профессии с учетом иноязычной коммуникации. Поэтому перед 

преподавателями иностранных языков вузов стоит задача вооружить 

студентов знаниями, практическими умениями и навыками, которые 

позволят ему использовать иностранный язык как средство 

информационной деятельности, систематического пополнения своих 

профессиональных знаний, профессионального творчества и как средство 

развития творческой направленности своей личности (активно-

преобразовательное отношение к миру, чувство жажды познания, новизны, 

способность разрешать противоречия по принципу целесообразности и 

оптимальности)  [1, 239]. 
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Обучение в вузе профессионально-ориентировано, поэтому творческая 

направленность студентов может рассматриваться как формирование 

ведущих мотивов профессионально деятельности (побуждающих 

к достижению максимально высоких результатов в процессе ее 

осуществления, формированию системы ценностей, способствующих 

творческой самореализации личности в профессии).  

Интересным в этом плане представляется опыт внедрения 

педагогической модели профессионально-творческой направленности 

у студентов технических вузов в процессе обучения иностранному языку 

в БГТУ, Академии управления при Президенте РБ, БНТУ. 

Образовательный процесс, ориентированный на формирование 

профессионально-творческой направленности студентов неязыковых 

вузов, при изучении иностранного языка должен включать: 

1) применение различных педагогических средств, направленных на 

создание положительной мотивации к изучению иностранного языка как 

средства профессиональной коммуникации; 

2) подбор и организацию учебного материала, способствующего 

формированию у студентов профессионально-творческой направленности; 

3) составление и отбор заданий и упражнений, требующих активизации 

творческого мышления; 

4) расширение самостоятельной учебной и научной работы (особенно 

в условиях ограничения аудиторных часов на изучение иностранного 

языка в неязыковом вузе); 

5) включение студентов в разработку творческих профессиональных 

проектов (с использованием опыта зарубежных авторов). 

Основными средствами формирования профессионально-творческой 

направленности студентов на занятиях иностранного языка являются: 

– организация учебно-познавательной деятельности студентов как 

учебно-творческой; 

– создание на занятиях развивающей среды; 

– обучение студентов самостоятельному решению и составлению 

учебных задач. 

Педагогическая модель формирования профессионально-творческой 

направленности включает 3 этапа: 

На первом этапе необходимо стимулировать рефлексивную 

и творческую активность студентов, т.е. погрузить студентов в специально 

создаваемую атмосферу, путем постепенного ввода конкретного учебного 

материала и использования комплекса педагогических технологий 

обучения иностранному языку на основе активизации и интенсификации 

деятельности студентов. Все методы обучения, применяемые на данном 

этапе, направлены на то, чтобы вызвать у студентов интерес к  учебной 

деятельности, способствовать их иноязычной коммуникации, раскрытию 
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творческого потенциала и способностей, ввести студентов в атмосферу 

иноязычного общения по специальности с элементами самостоятельной 

работы. Важную роль играют развивающие технологии (с ведущим 

принципом проблемности обучения) и развивающие игры (направленные 

на формирование мотивационной деятельности (формирование речи, 

умений сравнивать, сопоставлять, находить аналоги, и, оптимальные 

решения). 

На втором этапе основной задачей является формирование у студентов 

творческой активности и умений самостоятельного развития, навыков 

иноязычной коммуникации по специальности, максимальное 

использование знаний по предмету. На данном этапе очень важную роль 

играют деловые игры, проектная работа. 

На третьем этапе полученные студентами профессиональные знания 

включаются в проведение учебно-исследовательской работы по 

специальности. На данном этапе необходимо активизировать 

и совершенствовать умения и навыки ведения исследовательской 

и творческой деятельности (в рамках профессионально-ориентированного 

обучения иностранному языку). Необходимо развивать у студентов:  

– творческий подход к решению практических задач; 

– любознательность и стремление к получению новых 

профессиональных знаний; 

– профессиональную самостоятельность; 

– стремление вести научный поиск; 

– стремление проявить высокий уровень языковой и коммуникативной 

компетенции в ходе решения практических задач. 

Проявить и реализовать данные умения и навыки студенты имеют 

возможность в ходе самостоятельной учебно-исследовательской 

деятельности: аннотирование первоисточников, реферирование, написание 

рефератов, творческих проектов, курсовых и дипломных работ, 

представление результатов исследований на семинарах, конференциях, 

ведение диспутов, круглых столов, интервью. Таким образом, принцип 

активности студентов в процессе обучения на данном этапе становится 

доминирующим. 

Предлагаемая модель формирования профессионально-творческой 

направленности у студентов — обучение специальности через язык 

и обучение языку через специальность — позволяет решать одну из 

актуальных и важных проблем, а именно проблему профессиональной 

подготовки специалистов в неязыковом вузе. 

ЛИТЕРАТУРА: 
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КАЛЬЧУК Т.А. 

СОКРАЩЕНИЯ В РЕЧИ НЕМЕЦКОЙ МОЛОДЕЖИ 

Республика Беларусь, Брест, БрГУ имени А.С. Пушкина 

На современном этапе изучение молодежного языка приобретает 

возрастающую актуальность в условиях расширяющихся международных 

контактов, к которым относятся стажировки, туристические поездки, 

просмотр фильмов, обмен информацией в интернете и т.д.  

Молодежный жаргон как второстепенная форма существования языка 

функционирует в молодежной среде при общении на приоритетные для 

молодых людей темы. С помощью жаргона молодые люди хотят проявить 

свою независимость, самоутвердиться, завоевать популярность в своей 

среде, выразить свое критическое отношение к процессам 

действительности, а также стараются выделиться из массы людей особым 

языком. Кроме того, молодежный жаргон является способом сокрытия 

смысла произносимого от окружающих их чужих людей, т.е. «тайным» 

языком». Поэтому молодежный жаргон характеризуется специфическим 

набором лексико-фразеологических средств, используемых молодыми 

людьми для придания своей речи экспрессивности и номинации 

актуальных в молодежной среде реалий, не имеющих наименований в 

литературном языке. Основными способами производства жаргонной 

лексики являются переосмысление значения слова (на основе метафоры, 

метонимии, синекдохи, без изменения лексической оболочки), 

аффиксальный способ словообразования (с использованием как 

общеязыковых, так и специфически жаргонных аффиксов), 

основосложение, сокращение (усечения, аббревиация) [1, 192]. 

Сокращения в речи молодежи отражают как тенденцию к экономии 

языковых средств, так и желание не быть понятым. Целью нашей работы 

является установление корпуса сокращений в молодежном жаргоне и 

выявление их структурно-семантических особенностей.  

Материалом исследования послужили 39 лексических единиц, 

отобранных по словарям PONS — Wörterbuch der Jugendsprache.  

Анализ фактического материала показал, что для разговорной речи 

немецкой молодежи характерны усечения, среди которых различают 

апокопу и аферезу, сокращения словосочетаний, представленных 

альфабетизмами и акронимами, кроме того наблюдается также новая 

расшифровка известных аббревиатур. 

Сложносокращенные слова – аббревиатуры – представлены двумя 

типами слов: буквенными аббревиатурами и усеченными словами. 

Все типы усечения слова принято называть контрактурами. Е.В. Розен 

указывает, что контрактуры имеют ряд преимуществ перед полными 

наименованиями: они короче, удобнее для сочетания с другими основами 
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в единый комплекс сложного слова [2]. В данных сокращениях 

сохраняется смыслонесущая часть слова, которая обеспечивает 

семантическое тождество значения редуцированной и исходной единицы 

за счѐт их формального сходства, т.е. такие усечения воспринимаются как 

обычное слово, но с меньшей линейной протяжѐнностью.  

В нашем исследовании мы выделяем апокопу (17 единиц) и аферезу (2 

единицы). Под апокопой в лингвистике понимают усечение конечных 

слогов, т.е. сохраняется начальная часть слова, например: Info – 

Information, wa – was, Kompli – Kompliment.  

Проведенное исследование показало, что у апокоп шов усечения 

обычно проходит после фонем [o] и [i], если они имеются в исходном 

слове: Eso – Esoteriker, Halluzi – Halluzination, Poli – Polizei, schizo – 

schizophren, Spezi – Spezialist. 

В разговорной речи немецкой молодежи широко распространены 

слоговые сокращения с суффиксом -i. Этот суффикс придаѐт аббревиатуре 

форму слова. Кроме того, слоговые сокращения с суффиксом -i /-o имеют 

эмоциональную окраску и могут быть использованы как уменьшительно-

ласкательные названия предметов и лиц, например, Asi – Asozialer, Behindi 

– behindert, fundi – fundamental, Konzi – Konzert, Ziggi – Zigarette, Stino – 

stinknormaler Typ. 

Афереза — это усечение начальных слогов, т.е. сохраняется конечная 

часть слов, например: Mail – E-mail,  Achim – Joachim. Апокопы являются 

более понятными для людей, не принадлежащих молодежной среде, чем 

аферезы, поскольку большая часть информации находится в начале слова. 

Поэтому для затемнения смысла слова молодые люди в последнее время 

все чаще начинают использовать аферезы. 

К инициальным сокращениям относятся все сложные аббревиатуры, 

в состав которых входят инициал или инициалы, сохраняющиеся при 

редукции нескольких слов исходного словосочетания. Для буквенных 

аббревиатур характерно то, что они образуются из начальных букв слов, 

составляющих словосочетание. Инициальные сокращения подразделяются 

на альфабетизмы (11 единиц) и акронимы (4 единицы). 

Альфабетизмами являются буквенные аббревиатуры, где каждая буква 

читается как в алфавите: BD – blöd, BMW – Bemme mit Wurst (Wurstbrot), 

DVD – Depp von Dienst (gutmutiger, naiver Mensch), KP – kein Plan, PP – 

persönliches Pech, SCNR – Sorry, could not resist (Entschildigung, konnte mich 

nicht zurückhalten), VJ – Videojockey.  

Акронимы представляют инициальные сокращения, в составе которых 

есть гласная фонема: ABM – Arbeit bis Mittag; AIJ – Bin ich Jesus?, KA – 

keine Ahnung, MOF – Menschen ohne Freunde. 

В корпусе исследуемой лексики мы выделили 5 единиц, образованных 

по модели «буква-основа + обычная основа». Первый компонент, 
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сокращѐнный до одной буквы, имеет алфавитное чтение. Обычно 

инициально-словные аббревиатуры пишутся через дефис. Например: B-Boy 

– Breakdance-Boy, d-marking – altmodisch, KDS-Diät – Kack-Dich-Schlank-

Diät, Mc-Job – schlecht bezahlter Aushilfejob, X-Man – Mathematiklehrer.  

Как показывает исследование, всего одна единица образована по 

модели «обычная основа + буква-основа»: Akne-X – Person mit vielen 

Pockeln im Gesicht. 

В исследуемом материале представлены также слоговые аббревиатуры 

(3 единицы), то есть слова, возникшие вследствие усечения 

с одновременным стяжением начального и конечного компонентов 

сложного слова или каждого компонента словосочетания до размеров 

одного слова: Oliba – junger Mann mit Oberlippenbart, Vokuhila – vorne kurz, 

hinten lang, d.h. eine Person mit einer unmöglicher Frisur, telen – telefonieren. 

Слоговые аббревиатуры, так же как и контрактуры, достаточно 

экономичны. Они могут заменить наименования (сложное слово или 

сочетание слов) более коротким словом. 

Итак, создание и употребление в молодежном жаргоне сокращений 

отвечает требованиям экономии языковых средств и в какой-то степени 

упрощает процесс коммуникации среди представителей данной возрастной 

группы, т.е. сокращения призваны служить повышению результативности 

коммуникации. 

Изучение речи немецкой молодежи помогает студентам лучше 

представить особенности и своеобразие национальной картины мира, 

понять национально-специфические особенности менталитета немецкой 

молодежи. Понимание жаргона немецкой молодежи способствует 

развитию у студентов их коммуникативной компетенции и позволяет 

избежать разного рода речевых ошибок, ведущих к коммуникативным 

―сбоям‖. 
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КОРОЛЮК И.П.  

РОЛЬ ИНФЕРЕНЦИИ В ФОРМИРОВАНИИ СЕМАНТИКИ 

ПРОИЗВОДНЫХ ИМЕН ПРИЛАГАТЕЛЬНЫХ С ПРЕФИКСОМ UN- 

(НА МАТЕРИАЛЕ НЕМЕЦКОГО ЯЗЫКА). 

Республика Беларусь, Брест, БрГУ им. А.С. Пушкина 

Когнитивный подход ко всем языковым явлениям внес свои изменения 

и в изучение значения производных слов. Семантика производных единиц 

стала рассматриваться как композиционная. Такая композиция 

представляет собой объединение, по крайней мере, двух, а то и трех 

категориальных значений с разной степенью их конкретности [3, 56]. 

Композиционность комплексного выражения понимается как форма, 

предоставляющая коммуникантам тот семантический костяк, который 

обрастает плотью под воздействием менее предсказуемых прагматических 

факторов, в том числе контекста и фоновых знаний говорящих [1, 339]. 

Опираясь на информацию, представленную дериватом, человек выходит за 

пределы данного и получает новую информацию. Получение выводных 

данных в процессе обработки информации, или же инференция, является 

одной из важнейших когнитивных операций человеческого мышления 

[2, 33]. Особенно возрастает роль семантического вывода (инференции) 

как когнитивной информации, когда за сжатым в компактную структуру 

телом знака стоит большой объем знаний, представленный целым набором 

концептуальных структур.  

Производное слово не является простым синтезом составляющих его 

элементов, а является новой лексемой, новым номинативным знаком. 

Неаддитивность смыслов легла в основу современного понимания 

принципа композиционности, разрабатываемого в рамках когнитивно-

дискурсной научной парадигмы. Семантика дериватов представляет собой 

композицию, объединение нескольких категориальных значений: 

словообразовательной морфемы, лексемы, а также знания, получаемого 

путем инференции на основе всей совокупности данных, входящих в 

указанные концепты. 

Инференция играет определенную роль при формировании семантики 

производных имен прилагательных с префиксом un-. Так, 

у прилагательных unabsehbar, unsagbar, unbeteiligt, unspielbar и др. 

появляется новое значение или оттенок значения: sagbar (может быть 

выраженным) ‗(selten): sich ausdrücken, aussprechen lassend‘; unsagbar 

(невыразимый) ‗a) (emotional) außerordentlich, äußerst groß, stark; 

unbeschreiblich, unaussprechlich b) <intensivierend bei Adj. u. Verben> in 

höchstem Maße, sehr; unbeschreiblich‘. Можно предположить, что, создавая 

новую единицу unsagbar, человек не только комбинирует основу и аффикс, 

но и использует фоновые знания. Эту гипотезу подтверждает и следующий 
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пример: freiwillig (добровольный) ‗aus eigenem freiem Willen; ohne Zwang‘ 

unfreiwillig (недобровольный) ‗1.nicht freiwillig; gegen den eigenen Willen; 

gezwungen 2. nicht beabsichtigt; aus Versehen geschehend‘.  

Приведенные примеры подтверждают утверждение о том, что создание 

производных слов основывается, прежде всего, на всем спектре 

человеческих возможностей по восприятию, осмыслению, категоризации и 

концептуализации мира. 
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КОТОВСКАЯ С.С. 

РАЗВИТИЕ КОММУНИКАТИВНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ 

СТУДЕНТОВ-ГЕРМАНИСТОВ В КУРСЕ «ПРАГМАТИКА» 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Подготовка специалистов-филологов в области иностранного языка 

предполагает обязательное формирование у них коммуникативной 

компетенции. Данный вид профессиональной компетенции  включает 

в себя, помимо прочего, умение распознавать намерение говорящего 

и умение правильно использовать арсенал языковых средств для 

реализации собственных коммуникативных целей. Как показывает 

практика, студенты специальности «Романо-германская филология» в 

недостаточной степени владеют набором средств языка, предназначенных 

для достижения тех или иных интенций в конкретной речевой ситуации. 

Такая речевая задача, как, например,  выражение сожаления, сочувствия, 

побуждения, порицания, похвалы и др. вызывает затруднения у студентов 

при общении не только на иностранном языке, но и на родном. В связи 

с этим встает вопрос о расширении традиционного набора 

лингвистических дисциплин при подготовке преподавателей иностранного 

языка, о включении в данный процесс предметов, позволяющих углубить 

знания о структуре языка и совершенствовать навыки лексико-
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грамматического и стилистического анализа иноязычных текстов. Решить 

данную проблему помогает введенный для специальности 21 05 06 

«Романо-германская филология» курс прагматики, включающий в себя как 

теоретическую подготовку (знакомство с основными положениями этого 

молодого направления лингвистики), так и практическую работу 

(исследование языковых средств в конкретных коммуникативных 

ситуациях на материале оригинальных текстов художественной 

литературы, публицистики и др. источников). 

Попыткой решения проблемы ограниченного владения студентами 

языковыми средствами при реализации конкретных коммуникативных 

задач является создание комплекса практических заданий по курсу 

«Прагматика».  

Так, после ознакомления студентов с теорией речевых актов, им 

предлагается  на основе полученных знаний определить тип речевого акта 

в отрывках из художественных произведений на родном языке. Например: 

1)  - А теперь перестань, а то как бы я не уронил чего-нибудь на твой 

черенок, буркнул я [2]. 

2)  - Позвольте, молодой человек: можете ли вы... Но нет, изъяснить 

сильнее и изобразительнее: не можете ли вы, а осмелитесь ли вы, взирая в 

сей час на меня, сказать утвердительно, что я не свинья? Молодой 

человек не отвечал ни слова [1] . 

3)  - Вы думаете, я смогу расплатиться? У меня нет таких денег. 

Очень уж дорого — тридцать франков в сутки [3]. 

При этом студентам необходимо усвоить не только основные виды 

речевых актов и цели, лежащие в их основе, но и знать основные способы 

их реализации в родном языке. Для их усвоения в изучаемом языке 

предлагаются для анализа оригинальные контексты, сгруппированные по 

видам речевых актов (извинение, совет, приказ, утешение, порицание 

и т.п.) Например, следующие контексты реализуют речевой акт мольбы в 

отличие от другой разновидности побуждения  нейтральной просьбы: 

а) Schwester aber flüsterte: „Gregor, mach auf, ich beschwöre dich― [6].  

б) Ich flehe Sie an, kommen Sie heute, abends um 5 Uhr, in die Domkirche 

auf dem Hradschin [8]. 

В следующих примерах выявлению подлежат языковые средства 

клятвы  разновидности комиссивов, отличающейся высокой степенью 

категоричности и ответственности говорящего за сказанное: 

а) Moor. Dreihundert für Einen! — Jeder von euch hat Anspruch an diesen 

Scheitel! (Er entblößt sich das Haupt.) Hier heb' ich meinen Dolch auf. So wahr 

meine Seele lebt! Ich will euch niemals verlassen. 

Schweizer. Schwöre nicht! Du weißt nicht, ob du nicht noch glücklich 

werden und bereuen wirst. 

Moor. Bei den Gebeinen meines Rollers! Ich will euch niemals verlassen. 



65 

 

б) Schweizer. Bei Gott! ich hab's wahrlich getan, und es ist beim Teufel 

nicht das Schlechtеste, was ich in meinem Leben getan habe. (Geht unwillig ab.) 

[11]. 

в) - Herrlicher, vortrefflicher Mann, — rief das Fräulein, — bleiben Sie 

mein Freund! 

- Immerdar, — erwiderte der Doktor. — Meine Freundschaft, meine innige 

Zuneigung zu Ihnen, holde Fee, wird nie aufhören. Wenden Sie sich getrost an 

mich in allen bedenklichen Fällen des Lebens, und — о trinken Sie Kaffee bei 

mir, so oft es Ihnen zu Sinne kommt! 

- Leben Sie wohl, mein würdigster Magus, nie werd' ich Ihre Huld, nie 

diesen Kaffee vergessen! — So sprach das Fräulein und erhob sich, von innerer 

Rührung ergriffen, zum Scheiden. 

Prosper Alpanus begleitete sie ans Gattertor, während alle wunderbare 

Stimmen des Waldes auf die lieblichste Weise erklangen... [4]. 

г) Sie schweigt. Dann fragt sie langsam: „Kannst du das beschwören?― 

„Ja.― 

„Bei allem, was dir heilig ist?― 

Ach Gott, was ist mir schon heilig; — so was wechselt ja schnell bei uns. 

«Ja...» [10]. 

Наибольший интерес в этом виде заданий представляет работа 

с экспрессивными речевыми актами, поскольку потенциал языка в данной 

сфере неограничен, как безгранична область человеческих чувств и 

желаний. Работа над экспрессивными средствами языка позволяет в 

первую очередь расширить словарный запас студентов, заставляет их чаще 

обращаться к словарю, применять навыки перевода, а также осуществлять 

стилистический анализ текста. Одним из заданий на данном этапе является 

классификация контекстов по типу оценки (положительная / 

отрицательная), по ее оттенку (порицание, упрек, возмущение, похвала, 

восторг), а также по интенсивности признака (например, недовольство – 

злость – возмущение). Например:  

а) Beide Scheinwerfer des Cadillac brannten. Der Wagen war so 

geschoben, daß die Lichtgarben durch das Fenster in den Hof fielen, mitten auf 

den weißblühenden Pflaumenbaum. Es sah wunderbar aus, wie er so kreidig 

dastand. Die Dunkelheit zu beiden Seiten schien wie ein schwarzes Meer zu 

rauschen. 

„Großartig», sagte ich. „Wo ist er denn?― 

„Er holt was zu essen.― 

„Glänzende Idee. Fühle mich so ein bißchen windig. Kann aber sein, daß es 

bloß Hunger ist.― Köster nickte: „Essen ist immer gut. Hauptgesetz aller alten 

Krieger. Ich habe heute nachmittag auch was Windiges gemacht. Habe Karl 

zum Rennen gemeldet―  [9].  
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б) „Halt's Maul, Idiot!― schnauzte ich plötzlich scharf. Gustav klappte vor 

Überraschung den Mund auf und trat einen Schritt näher [9]. 

в) Kropp hatte genug: „Vorher aber eine Untersuchung, und da werden wir 

auspacken―, — sagte er. 

„Wie reden Sie mit einem Unteroffizier!―  brüllte Himmelstoß, — „sind 

Sie verrückt geworden?“ [10]  

г) Mittelstädt bleibt stehen vor ihm: „Landsturmmann Kantorek, ist das 

Knopfputz? Sie scheinen es nie zu lernen. Ungenügend, Kantorek, 

ungenügend― 

Ich brülle innerlich vor Vergnügen. Genauso hat Kantorek in der Schule 

Mittelstädt getadelt, mit demselben Tonfall: „Ungenügend, Mittelstädt, 

ungenügend“ [10].  

Следующий вид задания — осуществить классификацию  

предложенных контекстов по одной из известных студентам типологий 

речевых актов. Данная работа позволяет закрепить  формируемый навык 

и систематизировать приобретенные знания. 

После выполнения аналитической работы предлагается перейти 

к репродуктивной деятельности и выразить коммуникативное намерение, 

используя выявленные в ходе анализа языковые средства, например, 

задание: «Попросите совета и посоветуйте что-либо по-немецки! Какие 

средства для этого могут быть использованы помимо задействованных 

в следующих контекстах?»  

Особое внимание уделяется возможности реализации заданной цели 

косвенными средствами, оговариваются условия, когда именно такой 

способ речевого действия является наиболее целесообразным. Следующие 

примеры иллюстрируют  языковые возможности выражения просьбы: 

1) „Es ist fertig, Maitre―, sagte Grenouille. „Jetzt ist es ein recht guter 

Duft.― „Jaja, schon gut, schon gut―, erwiderte Baldini und winkte ab mit seiner 

freien Hand. 

„Wollen Sie nicht eine Probe nehmen?― gurgelte Grenouille weiter, 

„wollen Sie nicht, Maitre? Keine Probe?“ 

„Später, bin jetzt nicht aufgelegt zu einer Probe... habe andere Sachen im 

Kopf Geh jetzt! Komm!.. „ [12].  

 В данном отрывке лишь контекст позволяет определить 

выделенный речевой акт как просьбу, а не как предложение. 

2) В песне исполнителя Falco «Emotional» отбор языковых средств для 

передачи просьбы определяется непринужденным характером отношений: 

...Ich weiß, daß die Frau die mich erträgt noch nicht geboren ist. Aber ich 

bitte Dich, komm' zur Welt... [5]. 

Следующий контекст является примером бесцеремонной просьбы, 

и выбранные автором языковые средства придают высказыванию грубый 

оттенок: 
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3) „Bringe ein paar Tassen Kaffee und Zigarren in den Billardsaal“, sagte 

er zu dem Folgmädchen das über den Vorplatz ging. „Ja, Line, Kaffee, du? 

Kaffee!“ wiederholte Herr Koppen mit einer Stimme, die aus vollem Magen 

kam, und versuchte, das Mädchen in den roten Arm zu kneifen. Er sprach 

das К  ganz hinten im Halse als schlucke und schmecke er bereits [7]. 

Официальный тон в отношениях героев обуславливает в следующем 

отрывке необходимость дополнительного коммуникативного хода  

обоснования просьбы: 

4) Ich spreche hier im Namen Ihrer Eltern und Ihres Chefs und bitte Sie 

ganz ernsthaft um eine augenblickliche, deutliche Erklärung. Ich staune, ich 

staune. Ich glaubte Sie als einen ruhigen, vernünftigen Menschen zu kennen, und 

nun scheinen Sie plötzlich anfangen zu wollen, mit sonderbaren Launen zu 

paradieren  [6]. 

В качестве тренировочного упражнения на данном этапе могут быть 

предложены более объемные отрывки из художественных произведений с 

задачей определить в них все виды речевых актов с разделением их на 

прямые и косвенные. 

Проблема косвенных речевых актов пересекается с проблемой 

имплицитного смысла высказывания. После ознакомления студентов с 

теорией импликатур, их коммуникативную компетенцию предполагается 

расширить за счет тренировки вычисления имплицитных смыслов в 

предложенных высказываниях. Например: 

Otto ist Boxer, deshalb ist er dumm.  

Возможны также задания проанализировать причину 

коммуникативных неудач в предложенных контекстах, например: 

Mutter: Wie oft muss ich dir noch sagen, dass du dein Zimmer aufräumen 

sollst? 

Kind: Noch vier mal, bitte. 

Затем задача усложняется путем использования рекламных текстов, где 

импликатуры получают наибольшее распространение. Например: 

Nach dem Doppelsieg 2009 und dem Dreifachsieg 2010 konnten wir beim 

Race Touareg nur noch eins verbessern: das Design. 

 Поскольку импликатура — явление универсальное для всех языков, то 

на данном этапе можно использовать двуязычный материал, либо 

отрабатывать навыки перевода. В качестве репродуктивного вида работы 

студентам  может быть предложено выразить тот или иной смысл 

имплицитно. 

Одним из вариантов практической работы в курсе «Прагматика» 

видится самостоятельный поиск студентами примеров изучаемых явлений 

в оригинальной литературе. Данный вид деятельности позволяет не только 

совершенствовать их лексические, грамматические, переводческие навыки, 

но и развивает аналитические и синтетические способности обучаемых, 
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необходимые им в дальнейшем для написания курсовых и дипломных 

работ. Особую роль в процессе выполнения предлагаемых заданий играют 

художественные тексты, т.к. именно они являются носителями всего 

богатства языковых средств, используемых при эффективном языковом 

общении.  
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КОТОВСКАЯ С.С.  

О РОЛИ ИМПЛИКАТУР В РЕЧЕВОМ ОБЩЕНИИ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

При общении на любом языке, будь то родной или иностранный, 

становится очевидным, что далеко не всегда смысл сказанного содержится 

в буквальном значении языковых единиц. Если на уровне слова и 

выражения  данная проблема связана с их многозначностью, то на более 

высоком языковом уровне речь идет уже об интерпретируемости 

высказывания и текста, поскольку любое высказывание, построенное по 

правилам грамматики, может допускать различные толкования его 

значения. В таких случаях принято говорить об имплицитной и 

эксплицитной информации, содержащейся в высказывании. В 

лингвистической литературе содержится множество подходов к понятию 

имплицитности и его соотношению со смежными понятиями. В качестве 

наиболее приемлемого видится понимание И. Кобозевой, которая относит 

к имплицитной информации пресуппозицию, исходное предположение 

(установку) вопроса, вводный компонент и импликатуру дискурса [1]. 

Именно последняя представляет интерес для рассмотрения, поскольку 

часто является средством  речевой манипуляции собеседником [2]. 

Импликатуры имеют место тогда, когда происходит намеренное 

нарушение постулатов общения, что отчасти вызвано и 

противоречивостью самих постулатов (например, «будь достаточно 

информативным» и «будь краток») [3]. 

Например, высказывание: 

Мой друг знакомит меня сегодня со своими родителями 

допускает следующие импликатуры: 

1) У моего друга серьезные намерения 

2) Я сегодня занята, 

хотя в случае нарушения условия искренности («Говори правду!») данное 

высказывание может преследовать совершенно иную коммуникативную 

цель: вызвать зависть у подруг, ревность у другого поклонника, повысить 

свой статус в глазах окружающих и т.д. В  таком случае и имеет место 

попытка речевой манипуляции. Это связано с одним из аспектов 

перлокутивного эффекта РА – воздействия на адресата, в частности, его 

интенциональной разновидности (в отличие от неинтенциональной) [4, 11]. 

Исследование средств и механизмов речевой манипуляции является на 

сегодняшний день одним из актуальных направлений лингвистических 

исследований. 

 Использование в речи импликатур в определенных случаях 

затрудняет общение, и существуют определенные виды дискурса, в 

которых использование импликатур недопустимо. Примером может 
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служить юридический дискурс, где неоднозначные формулировки могут 

привести к ложному толкованию законов, что влечет за собой правовые 

последствия. Однако в  повседневной жизни импликатуры присутствуют 

практически всегда. Более того, их использование повышает статус 

говорящего как в глазах адресата, так и в собственных глазах [5,  21]. 

 Импликатуры бывают речевые (konversationelle) и 

конвенциональные (konventionelle). Речевыми импликатурами называются 

такие, которые  вытекают из контекста, а не из буквального значения 

слова. (Их иногда еще называют коммуникативными). Например: 

А: Ну, как Ваши дела? 

В: Спасибо, наконец-то переехали. 

В данной ситуации В думает, что, спрашивая о делах, А 

подразумевает именно переезд. 

 Различие между контекстуальным, или дополнительным, значением и  

буквальным, не зависимым от контекста, является основой для  

разграничения прагматики и семантики, а поэтому достаточно нечетким. В 

качестве критерия для выявления речевых импликатур  предлагается  их 

вычисляемость в результате определенного мыслительного  процесса [6]. 

Поэтому  признаками речевых импликатур являются: 

1) исчисляемость, т.е. возможность их обоснования  с помощью 

принципа кооперации и максим общения (по П.Грайсу); 

2) устранимость, т.е. возможность для говорящего препятствовать 

возникновению импликатуры (погасить ее), например: 

Многие, если не все, выполнили мою просьбу. При этом я не хочу 

сказать, что кто-то ее не выполнил; 

3) неконвенциональность, т.е.  она не является общепринятой, не 

вызывается в сознании слушающего при произнесении какого-либо 

выражения, не входит в лексическое значение какого-либо слова; 

4) неотделимость от смысла высказывания, т.е. основанность на 

содержании, а не на способе выражения (при замене высказывания 

другим, отличным по форме, но схожим по смыслу, импликатура 

остается); 

5) неоднозначность, т.е.  из одного высказывания могут вытекать 

несколько импликатур; 

6) подкрепляемость, т.е. возможность  сделать скрытое содержание 

явным; 

7) универсальность для всех языков. 

 Речевые импликатуры могут возникать как в результате  соблюдения 

принципа кооперации и постулатов Грайса, так и в результате их 

нарушения. При соблюдении указанных правил  могут иметь место так 

называемые скалярные импликатуры (из слова «все» следует, что и 

«некоторые»). Важным для создания импликатур является соблюдение  
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принципа качества («Говори правду!»), релевантности (избегание резких 

перемен темы), модальности (соблюдение последовательности). В то же 

время,  нарушение максимы количества в случае тавтологий, качества в 

ироничных  и метафорических высказываниях, релевантности при 

умышленной смене темы разговора, модальности при подчеркивании 

дистанцированности говорящего от собеседника или от сообщаемого 

могут, в свою очередь, служить причиной возникновения речевых 

импликатур.   

Речевые импликатуры бывают общими (generalisierende) и частными 

(partikularisierende). Общие (называются также стандартными, 

обобщенными) речевые импликатуры не зависят от контекста, а частные 

(или индивидуальные, конкретные) – требуют его. Например: 

Я зайду к тебе завтра или на следующей неделе. = Я не знаю, когда 

зайду к тебе (общая речевая импликатура). 

Хороший ты  друг! = Ты  –  плохой друг, друзья так не поступают! 

(частная речевая импликатура) 

Конвенциональные импликатуры – те, которые  выводятся из 

значения слов и конструкций, использованных говорящим. Например: 

Она – немка. У нее во всем должен быть идеальный порядок. 

= У немцев во всем должен быть идеальный порядок. 

Популярным приемом  для создания конвенциональных импликатур 

является косвенный вопрос: 

Вы еще не поставили в своей квартире новые окна? 

= Все ставят новые окна. Вы тоже собирались это сделать. 

Одной из излюбленных фигур эскпрессивной речи является 

риторический вопрос, ведь он практически всегда позволяет извлечь из 

сообщения дополнительные смыслы. Например:  

―Unteroffizier Lenz,‖ erwiederte ich. ―Glauben Sie, ich bin ein Bigamist 

und verheirate den Wagen zweimal?‖ [7,  105] (« Унтерофицер Ленц», - 

возразил я. «Вы думаете, что я сторонник двоеженства и сосватаю 

автомобиль дважды?») 

Признаками конвенциональных импликатур, в отличие от речевых, 

являются: 

1) непогашаемость; 

2) невычисляемость; 

3) конвенционализированность.  

Некоторые аспекты конвенциональных импликатур, по мнению 

М.Л. Макарова,  попадают под категорию экспликатур, в частности 

семантической (лексической или структурной) пресуппозиции [8,  281 —

 282]. 

Импликатуры представляют несомненный интерес для 

исследователей дискурса, хотя говорить об адекватном исчислении 
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импликатур нельзя, поскольку не всегда могут быть доподлинно известны 

намерения, степень заинтересованности и искренности говорящего [9, 

130 — 131]. Но именно это качество импликатур позволяет широко 

использовать их в речи, особенно в таком виде дискурса, как рекламный.  

Анализ 120 текстов печатной немецкоязычной рекламы,  отобранных 

из немецкого журнала «Brigitte magazin» методом сплошной выборки 

(рекламы машин, цифровой техники, страховых компаний, банков, 

бытовой техники, пива, косметики, медпрепаратов и др.) позволил 

заключить, что именно употреблением импликатур (77 случаев), чаще 

всего иллюстрируется  манипулятивный потенциал рекламного текста.  

Импликатуры отсылают к тому, что подразумевается в высказывании, но 

не выражено и строго не следует из него. Привлекательность импликатур 

для рекламодателей связана со следующими обстоятельствами. В отличие 

от эксплицитно поданной информации (т. е. в явном виде), импликатуры 

действуют в обход аналитических процедур обработки информации, 

поэтому адресат вообще не склонен подвергать эту информацию оценке, 

он принимает ее такой, какая она есть. Адресат сам выводит эту 

информацию, а не получает ее в готовом виде, и поэтому, как правило не 

ищет ей подтверждения в тексте [10,  86].  

Проведенный анализ показал, что в рекламе чаще всего  можно 

встретить употребление общих речевых импликатур (49 примеров), 

например:   

Der dreh- und schwenkbare LCD-Monitor und die innovativen 

Gestaltungsmöglichkeiten mit Basic+ bieten beste Voraussetzung für die 

Umsetzung Ihrer Ideen. – Вращающийся ЖК-экран и инновационные 

возможности изображения с системой Basic+ предлагает самый лучший 

способ для реализации Ваших идей. (Импликатура: Лишь с техникой LCD 

Вы сможете воплотить свои идеи) 

Nach dem Doppelsieg 2009 und dem Dreifachsieg 2010 konnten wir beim 

Race Touareg nur noch eins verbessern: das Design. – После двойной победы 

в 2009 и тройной победы в 2010 мы могли улучшить в Race Touareg только 

еще одно – дизайн. (Импликатура: В автомобиле Race Touareg и так было 

все идеально, усовершенствован лишь дизайн)  

Конвенциональные импликатуры в рекламном сообщении также 

встречаются (21 пример): 

Trockenes, strohiges Haar braucht mehr als einfach nur Feuchtigkeit. 

Darum gibt es jetzt die tiefenwirksame Pflege mit essentiellen Nährstoffen von 

Dove. Unsere NEUE Oil Care Nährpflegeserie enthält eine einzigartige 

Kombination feiner Mandel- und Kokosöle, die schnell ins trockene Haar 

einziehen. – Сухие, ломкие волосы нуждаются больше чем просто во влаге. 

Поэтому теперь разработана глубоко эффективная защита с 

необходимыми питательными веществами от Dove. Наша новая серия 
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ухода Oil Care содержит уникальное сочетание тонкого миндаля и 

кокосового масла, которое быстро впитывается в сухую кожу  

(Конвенциональная импликатура: Спасти Ваши сухие и тонкие волосы 

сможет лишь шампунь Dove.) 

Krombacher. Eine Perle der Natur.  Krombacher. Жемчужина 

природы. (Конвенциональная импликатура: Пиво Krombacher безвредно, 

т.к.  является  природным продуктом). 

Реже (в 7 случаях) наблюдается употребление частной речевой 

импликатуры, например:  

Es gibt mehr im Leben als einen Volvo. Es gibt Jäger und Sammler. Und 

absolut nichts, das Ihnen verbietet, beides zu sein. Deshalb fahren Sie den 

Sportkombi mit Anti-Brav-System. – В жизни есть нечто большее чем Volvo. 

Есть охотник и есть коллекционер, но нет абсолютно ничего, что 

мешает Вам быть и тем и другим. Поэтому выбирайте Sportkombi с 

системой Anti-Brav. (Речевая импликатура: Лишь машина Volvo позволит 

Вам достигнуть одновременно нескольких целей).  

Импликатура является, таким образом, достаточно распространенным 

речевым явлением. Ее распространенность зависит от типа дискурса, но 

употребление способствует повышению экспрессивности высказывания 

вплоть до манипуляции собеседником в процессе общения.  
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КРЕПСКАЯ Н.К. 

АВТОНОМИЯ ОБУЧАЕМОГО В ПРОЦЕССЕ ИЗУЧЕНИЯ 

ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА И КУЛЬТУРЫ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Дайте человеку рыбу, и он будет сыт один день.  

Научите его ловить рыбу, и он будет сыт всю жизнь. 

Древнекитайская мудрость. 

Глобальные изменения в информационной, коммуникативной, 

профессиональной, педагогической и других сферах современного 

общества требуют корректировки содержательных, методических, 

технологических аспектов образования, пересмотра прежних ценностей, 

целевых установок и педагогических средств. Современного человека 

должны отличать такие качества как самостоятельность, инициативность, 

ответственность за собственную деятельность и способность 

к самообучению. В соответствии с предъявляемыми обществом 

требованиями меняется и система образования: в образовательной 

политике утвердился личностно-ориентированный подход к обучению, 

в котором выделяется принцип автономии/автономности обучаемого и 

автономного, самоуправляемого обучения. Образовательная система 

стремится развивать в человеке умение мыслить и учиться, учит быть 

готовым к условиям стремительно развивающегося мира. 

Новая образовательная парадигма ориентирована на переход от 

образования как «передачи знаний» к продуктивному образованию, 

направленному на развитие личности обучаемого на основе его 

внутреннего потенциала, развития и реализации таких его личностных 

качеств, как когнитивные, креативные и методологические. Такая 

ориентация образовательного процесса призвана обеспечить базу для 

непрерывного образования в течение всей жизни, а также подготовить 

личность к постоянному саморазвитию и самореализации в 

образовательной и информационной среде. 

В качестве одной из приоритетных задач лингвистического 

образования выделяется формирование вторичной языковой личности и 

развитие еѐ автономности  в процессе освоения языков и культур как 

способности, обеспечивающей готовность личности к непрерывному 
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языковому образованию и самообразованию, в целях межкультурного 

взаимодействия в различных сферах деятельности. 

Лозунг «Учить учиться» не нов, он был выдвинут американскими 

учеными-методистами еще в прошлом столетии, но сегодня приобретает 

новое звучание. Постиндустриальное общество заинтересовано в том, 

чтобы его граждане были способны самостоятельно и активно действовать, 

самостоятельно принимать решения и отвечать за их выполнение. А этому 

надо учить. Нельзя дать ученику знаний, которых ему хватило бы на всю 

жизнь, но его можно научить добывать эти знания самостоятельно — 

в этом сегодня одна из главных задач учреждений образования. 

С реализацией способности человека к автономному учению связывают 

возможность значительного повышения эффективности обучения ИЯ. 

Понятие, обозначаемое словом «автономия /самообучение/ 

самообразование», рассматривается как альтернатива традиционному 

обучению ИЯ. Именно этот компонент содержания образования особенно 

важен для динамично развивающегося современного общества, в котором 

каждый должен уметь самостоятельно оценивать себя, принимать 

решения, определять содержание своей деятельности и находить средства 

для  ее реализации.  

Исходное определение автономии обучаемого и автономного обучения 

в области иностранных языков было предложено Анри Холеком [5]. 

Основные его положения сводятся к следующему: автономия учащегося в 

процессе овладения иностранным языком понимается как «умение брать 

на себя ответственность за свою учебную деятельность относительно всех 

аспектов этой учебной деятельности, а именно: установление целей, 

определение содержания и последовательности, выбор используемых 

методов и приемов, управление процессом овладения, оценка полученного 

результата». Среди российских исследователей в области методики 

преподавания иностранного языка, занимающихся проблемой автономного 

обучения, можно назвать Н.Ф. Коряковцеву, И.В. Лукшу, Е.Н. Соловову, 

Т.Ю. Тамбовкину и др.  

Н.Ф. Коряковцева дает следующее определение автономии обучаемого 

в учебной деятельности при обучении иностранному языку: «это 

способность субъекта самостоятельно осуществлять свою учебную 

деятельность, активно и осознанно управлять ею, осуществляя рефлексию 

и коррекцию учебной деятельности, и, накапливая индивидуальный опыт, 

ответственно и независимо принимать квалифицированные решения 

относительно собственно учения в различных учебных контекстах при 

определенной степени обособленности/независимости от преподавателя 

и принятии на себя его функций» [1].  По мнению данного исследователя, 

развитие навыков и умений учебной автономии при обучении 

иностранному языку непосредственно связано с развитием способности 
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обучаемого отражать/рефлексировать свой опыт учебной деятельности, 

пропуская его через призму индивидуального сознания и формируя на 

этой основе индивидуальный опыт. 

Е.Н. Соловова относит себя к группе педагогов, которая соединила 

понятие «учебная автономия» с пониманием ответственности каждого 

обучаемого за результат и процесс учебного труда. Ключевыми терминами 

данного понятия выступают разделенная ответственность, возможность 

выбирать, гибкость в построении собственной академической траектории, 

самоконтроль, рефлексия. Данный автор делает акцент на восприятии 

обучаемых не как пассивных и послушных исполнителей воли 

преподавателя, готовых принимать все условия, предписываемые заданной 

моделью обучения, а как равноправных партнеров, имеющих право выбора 

индивидуальной учебной траектории учения. Е.Н. Соловова также 

отмечает особую роль преподавателя. Поскольку рассчитывать на 

способность обучаемых действовать полностью автономно в рамках 

решения поставленных задач, даже при наличии письменных памяток-

инструкций, представляется утопичным, Е.Н. Соловова обращается не 

к традиционному видению преподавателя как «транслятора знаний», 

а педагога как стратега, консультанта, эксперта и просто партнера по 

общению, особенно межкультурному [3]. 

В другой работе Е.Н. Соловова связывает уровень автономии учащихся 

со следующими ключевыми понятиями: эффективность учения 

и планирование собственной деятельности, интеграция знаний, рефлексия 

и самооценивание. Как показали исследования в ряде европейских стран, 

при переходе из средней школы в университет от 20 % до 60 % вчерашних 

школьников не справляются с университетскими учебными задачами и 

показывают неудовлетворительные результаты в первую экзаменационную 

сессию. 

Основной причиной данной ситуации является то, что в школе ученики 

привыкли быть «ведомыми» учителем, а в университете им необходимо 

самим определять и планировать свою учебную жизнь, а именно: 

– выбирать что, когда, в каком объѐме изучать; 

– соблюдать сроки сдачи тестов и экзаменов; 

– справляться с большим объѐмом текстовой информации; 

– определять главное и второстепенное, а затем выборочно 

использовать для составления собственных конспектов, тезисов, докладов 

и т.д.; 

– проводить самооценку эффективности своей учебной деятельности 

и т.д . [4].  

В процессе изучения иностранного языка и культуры можно развивать 

автономную языковую личность обучаемых, способную адаптироваться к 

современному уровню и стилю профессионального и личностного 
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общения. Становление и развитие автономной языковой личности, 

способной к саморазвитию и самосовершенствованию в личностном, 

образовательном и профессиональном аспектах обеспечивается через 

разнообразные формы межкультурной коммуникации. 

Автономия, как важный фактор успешности усвоения иностранного 

языка, связана с формированием у обучаемого готовности и привычки 

самостоятельно работать над языком и с языком. Поэтому процесс 

обучения должен мотивировать каждого обучаемого к самостоятельному и 

активному осуществлению учебной деятельности, к осознанной оценке 

своего речевого опыта и в случае необходимости его коррекции. С этой 

целью преподаватель использует такие технологии обучения, которые бы 

предоставляли обучаемым возможность овладевать наиболее удобными и 

эффективными для каждого из них учебными стратегиями и использовать 

их как на занятиях, так и при самостоятельной работе над языком. 

Овладение общеучебными умениями составляет важную базу для 

автономного обучения. Однако творческие задания, проектная работа, 

ситуации, в которых обучаемому необходимо брать на себя 

ответственность за результаты и качество выполнения общего группового 

задания, также создают благоприятный контекст для формирования у него 

способности к автономному обучению. 
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УСТНАЯ КОММУНИКАЦИЯ И ЕЕ ОЦЕНКА В ФОКУСЕ 

СОВРЕМЕННОЙ МЕТОДИКИ ПРЕПОДАВАНИЯ 

ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

В последнее время в нашей стране остро встала проблема 

недостаточного уровня владения устной коммуникацией (говорением) на 

иностранном языке (ИЯ) выпускниками учреждений среднего образования 

и, как следствие, обучающимися в высших учебных заведениях. С одной 

стороны, это объясняется введением централизованного тестирования, при 

котором, как известно, отсутствует устный экзамен, для чего все усилия 

преподавателей и учащихся направлены на овладение знаниями системы 

ИЯ (грамматики, лексики), навыками чтения, а также на овладение 

определенным объемом знаний страноведческого материала и отдельных 

коммуникативных ситуаций на рецептивном уровне. С другой стороны, 

методика преподавания ИЯ в школе, особенно с точки зрения развития 

навыков устной речи, не соответствует в полной мере современным 

требованиям к владению ИЯ как средством коммуникации. 

Как итог, начиная с 2012/2013 учебного года, по завершении обучения 

и воспитания на III ступени общего среднего образования вводится 

обязательный устный выпускной экзамен по учебному предмету 

«Иностранный язык». 

«Экзамен призван оценить уровень практического владения 

учащимися изучаемым иностранным языком в пределах требований, 

определенных образовательным стандартом и учебной программой. 

Объектом итоговой аттестации учащихся по учебному предмету 

«Иностранный язык» является коммуникативная компетенция — владение 

совокупностью речевых, языковых, социокультурных норм изучаемого 

языка, компенсаторных и учебно-познавательных умений, позволяющих 

осуществлять межкультурную коммуникацию. На экзамене определяется 

уровень сформированности коммуникативной компетенции учащихся и на 

этой основе оценивается качество подготовки выпускников учреждений 

общего среднего образования по иностранному языку» [1, 1]. 

В свете выше сказанного интересен опыт работы финских педагогов, 

которые еще 20 лет тому назад осознали важность достижения 

у выпускников старших классов гимназий хороших успехов в овладения 

устной речью. Развитие навыков говорения (владение устной речью) 

учащихся и оценка устной коммуникации речевого поведения на ИЯ 

выходят на первый план. ИЯ должен служить средством коммуникации, 

которое учащиеся в будущем смогут эффективно использовать в быту, во 

время учебы и позже в профессиональной деятельности. В учебных планах 
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предлагаются такие методы работы, которые учитывают различные 

подходы к обучению и должны способствовать тому, что обучающиеся 

смогут рефлексировать свою учебную деятельность и развивать 

собственные стратегии обучения для автономного овладения знаниями. 

Целью преподавания ИЯ в Финляндии является достижение уровня В1.1 

согласно Единой Европейской системе оценки знаний (GER). «Чтобы быть 

в состоянии адекватно действовать, используя ИЯ, ученики в рамках 

каждого языкового курса должны получить возможность для реализации 

таких видов речевой деятельности как чтение, говорение и письмо. Из 

этого следует, что активизация процесса преподавания с точки зрения 

развития устной компетенции, а также тестирование и оценка достигнутых 

умений во владении устной речью должны быть центральными аспектами 

современного обучения иностранным языкам» [2, 34]. Интересно, что 

в новых учебных программах финские авторы предлагают темы, которые 

обязательны при изучении разных предметов, в том числе в преподавании 

иностранных языков. В программы включены следующие шесть 

тематических комплексов: активная гражданская позиция 

и предпринимательская деятельность, благосостояние и безопасность, 

устойчивое развитие, культурная идентификация и знание других культур, 

современные технологии и общество, а также коммуникация и медиальная 

компетенция. (Для сравнения: в «Учебной программе для 

общеобразовательных учреждений с русским языком обучения. 

Иностранные языки» определены четыре сферы общения с описанием их 

предметно-тематического содержания: социально-бытовая, учебно-

трудовая, социально-культурная и социально-познавательная [3, 5–6].) 

Согласно результатам исследований Ханнеле Кары (Hannele Kara), 

финские ученики высоко оценили попытку педагогов сильнее 

ориентировать занятия на развитие устной компетенции. 84 % из них 

высоко оценили важность как тестирования, так и оценки устной 

коммуникативной компетенции в современной школе. Устные тесты 

и другие виды работы, как, например, участие в дискуссиях, выступления 

с короткими докладами и другие презентации, получили положительные 

отзывы, так как благодаря этому проверяется устная компетенция 

в аутентичных ситуациях речевого поведения. Ученики воспринимали 

аутентичные ситуации и обмен мнениями как целесообразный метод 

в изучении иностранного языка. Школа должна как можно чаще 

предоставлять такие ситуации и возможности для говорения. По мнению 

Х. Кары, уже в первых классах общеобразовательных школ тестирование 

и оценивание устной компетенции заслуживают более пристального 

внимания, а в старших классах они должны присутствовать как само собой 

разумеющееся. 
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Что представляет собой культура говорения на занятиях по ИЯ? 

Преподавание языку не должно ориентироваться только на обучение 

грамматике и лексике. Умение общаться — это больше, чем только знание 

синтаксиса и семантики. По мнению Х. Кары, ученики имеют четкое 

представление о том, что языковые знания состоят из множества 

компонентов. К языку относится также культура, которая вместе с языком 

является неотъемлемой частью учебной программы. В Финляндии, как и в 

других европейских странах, ученики имеют все больше и больше 

контактов с людьми с различным культурным фоном. Вместе жить и 

работать означает не только обмениваться информацией, с уважением 

относиться друг к другу и быть толерантными к другим манерам 

поведения, но, прежде всего, выстраивать межличностные отношения и 

использовать язык в жизни как настоящее (истинное) средство 

коммуникации. Х. Кара выделяет следующие составные части «культуры 

говорения: 

 знание культуры и страноведения, 

 знания повседневных ситуаций общения и ритуалов, а также табу, 

 владение стратегиями устной коммуникации, 

 компенсационные стратегии, 

 коммуникативные навыки ведения переговоров, 

 невербальная коммуникативная способность, 

 мужество 

 к говорению, 

 открыто высказывать свое мнение в ответ на мнения других и 

 к межкультурной сенсибилизации» [2, 34]. 

Сравним выше сказанное с требованиями к овладению ИЯ в РБ: 

«Учащиеся должны использовать приобретенный языковой, речевой и 

социокультурный опыт в практической деятельности и повседневной 

жизни для: 

 общения с представителями других стран, ориентации в современном 

поликультурном мире, 

 успешного взаимодействия в различных ситуациях общения, 

 получения сведений из различных источников информирования (в том 

числе через Интернет), необходимых для дальнейшего самообразования в 

разных областях знаний, 

 изучения ценностей мировой культуры, культурного наследия и 

достижений других стран, 

 ознакомления представителей других стран с культурой и достижениями 

Республики Беларусь, 

 оказания помощи иностранным гостям в ситуациях повседневного 

общения» [2, 89]. 
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Из чего состоит устный экзамен по иностранному языку? Для 

школьников отправной точкой для устного тестирования являются 

спонтанные устные сообщения, интерпретации, доклады, презентации, 

свободные и контролируемые интервью, тесты с использованием 

иллюстраций, ролевые игры, ведение разговоров в группах, 

коммуникативные (интерактивные) задания, театрализованные 

постановки, сообщения с использованием постеров. При этом должны 

осуществляться важные речевые действия, такие как: сообщение, 

обоснование, высказывание мнения, обсуждение и аргументирование. На 

экзамене ожидается, что учащийся понимает вопросы учителя, адекватно 

на них реагирует и участвует в продолжении беседы с экзаменатором. 

Доклад должен быть подготовлен для представления публике по 

определенной теме с соответствующей визуальной поддержкой в виде 

презентационных материалов. 

Экзамен длится около 20 минут, подготовка — от 10 до 15 минут. 

Требования к устным тестам соответствуют уровням А и В (GER). 

Дополнительно ученики оценивают свою устную языковую компетенцию 

с помощью оценочной таблицы. Как и в РБ, в Финляндии действует 

десятибалльная система оценок, высший балл – «10». 

Формат заданий для устных испытаний может быть следующим: 

1. Громкое чтение короткого текста: При чтении вслух внимание уделяется 

контролю произношения и интонации. 

2. Контролируемое или структурированное интервью: Вопросы 

формулируются заранее и раздаются всем экзаменуемым. 

3. Рассказ по картинкам: Экзаменуемый получает серию картинок, 

знакомится с ними, готовит рассказ и представляет его. 

4. Ролевая игра: Испытуемый должен разыграть одну роль в 

интерактивной ситуации, в которой он также может оказаться в 

реальной жизни. Он получает ролевую карточку с описанием личности и 

ее роли. В данной ролевой игре экзаменатор играет вспомогательную 

роль, он может направлять игру и влиять на ход событий. 

5. Реферирование текста: Учащийся читает текст и передает его 

содержание своими словами. Вопросы по содержанию могут оказать при 

этом определенную помощь. 

6. Ситуативно-обусловленная коммуникация: поприветствовать кого-либо, 

заказать что-либо, оплатить покупку, спросить дорогу, зарезервировать 

номер в гостинице, пожелать доброго здоровья и т.д. 

7. Диалог: Собеседование при приеме на работу, разговор с партнером, 

разговор по skype, а также дискуссия или дебаты. 

8. Монолог: устное сообщение по определенной теме, напр., рассказ 

о себе, о своих увлечениях, об учебе, о своем будущем и т.д. 
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Оценка устной речевой компетенции учитывает следующие 

компоненты владения языковыми знаниями и критерии: 

Произношение и интонация. При этом речь идет о понятном, 

правильном фонетическом произношении звуков. Особое внимание 

уделяется интерференции со стороны родного языка. Учитываются также 

интонация, ритм и ударение, а также беглость и соответствующий темп 

речи. 

Владение грамматическим материалом. Грамматическая точность или 

правильность относятся к традиционным аспектам тестирования. При этом 

необходимо обращать внимание на ошибки и различать систематические 

ошибки, свидетельствующие о том, грамматические правила плохо 

усвоены, и случайные ошибки, которые время от времени могут допускать 

все в процессе языкового поведения, особенно говорения. 

Разнообразие лексического запаса. Овладение словарным запасом 

может оцениваться с учетом трех аспектов: точности, достаточности и 

объема. Сюда можно было бы отнести и идиоматику, но говорящий 

должен использовать в речи только такие идиоматические выражения, 

которые естественны и приемлемы в данной ситуации. 

Презентация. С помощью этого критерия оценивается, насколько 

хорошо сочетаются устный доклад и средства наглядности. Не остается без 

внимания также поведение экзаменуемого: обращается ли он к слушателям 

или нет, использует ли он невербальные средства коммуникации и т.д. 

Интеракция. С помощью этого критерия оценивается роль 

испытуемого в процессе экзамена: является ли он активным или 

пассивным участником, какие импульсы он привносит в беседу. Он 

должен уметь выразить свое мнение, согласие, возражение, задать 

промежуточные вопросы, т.е. способствовать продолжению разговора. 
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ЛОЙКО О.А. 

ИНКЛЮЗИВНОЕ «МЫ» В ПУБЛИЧНОЙ РЕЧИ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

«Мы» — вот любимое слово политиков после названий собственных 

партий. Но зачастую в каком-то конкретном примере очень сложно 

определить, кто же такие эти самые «мы». А ведь эффективность 

воздействия речевых произведений, и тем более публичных речей сферы 

политики напрямую зависит от способности ораторов сделать так, чтобы 

публика в целом, как группа, и конкретные ее представители в частности 

почувствовали свою вовлеченность. 

Сам термин «инклюзивный» подразумевает «включенность адресата 

речи в дейктическую сферу местоимения 1-го лица множественного числа 

(иногда — двойственного числа)» [2, 193]. Под инклюзивностью мы 

в данной статье понимаем подвид персональности, рассматриваемой 

исследователями как «система признаков семантического субъекта, 

грамматически функционирующая как категория лица» [1, 256].  

В.И. Карасик в описании стратегий позитивной вежливости, состоящих 

«в выражении солидарности говорящего со слушающим» 

и выражающихся в 15 линиях поведения» называет и «вовлечение 

слушающего в деятельность», указывая на языковое средство выражения 

такой вовлеченности — инклюзивное значение местоимения «мы» [1, 86–

87].  

Явление распространенности местоимения мы в политической речи не 

осталось незамеченным исследователями. Степень оценки важности этого 

языкового элемента простирается от озвучиваемого некоторыми авторами 

предположения о существовании особого грамматического строя 

политического языка [3, 8], одной из характеристик которого и является 

инклюзивное использование личных местоимений мы, наш, и до 

предположений о существовании так называемого Мы-дискурса 

и использования в нем в интегративной функции, в функции 

солидаризирования рассматриваемого инклюзивного мы [4, 82–83]. 

Требует некоторого прояснения и вопрос различения коллективного 

и эксклюзивного «мы»: первая разновидность употребления местоимения 

«мы» будет иметь место при включении эмитентом в действие третьего 

лица — не реципиента (наиболее распространенным и наглядным является 

«мы» научных исследований, подразумевающее автора конкретного 

речевого произведения и его научного руководителя и/или коллег по 
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исследованию). Инклюзивность же предполагает включение эмитентом 

именно реципиента в качестве (со)участника некого действия или события. 

В политических публичных выступлениях и со стороны эмитента, и со 

стороны реципиента, объединяемых инклюзивным «мы», имеет место 

некоторая разнородность. Для более наглядного соотнесения конкретной 

цитаты с ее положением в тексте публичного выступления мы приняли для 

данной статьи деление проанализированных текстов на 10-процентные 

фрагменты по количеству словоформ в выступлении в целом. 

Предвыборное выступление с заявлениями программы действий 

предполагает достаточно интенсивное использование конструкций 

с инклюзивным «мы», позволяющее оратору создавать у слушателей 

чувство сопричастности с провозглашаемыми в качестве программных 

действиями, причем в сильных позициях текста — в начале и в конце 

текста — группа, в которую предполагается объединение оратора 

и слушателей, обозначается эксплицитно, напр.:  

Начало текста (первые 10 процентов выступления): Allein wir Liberalen 

haben den Mut, mit wirklichen Reformen für eine neue, für eine bessere, für eine 

freiheitliche, für eine liberale Republik zu kämpfen! (Лишь мы либералы 

имеем мужество настоящими реформами бороться за новую, за лучшую, 

за свободную, за либеральную Республику!) 

Заключительная часть текста (предпоследние 10 процентов 

выступления): Wir Liberalen setzen auf die Freiheitsliebe, die 

Verantwortungsbereitschaft und den Gestaltungswillen der Bürgerinnen und 

Bürger zu ihrem eigenen Wohl und zum Wohle der Gesellschaft. (Мы либералы 

делаем ставку на любовь к свободе, на готовность к ответственности 

и волю граждан к созиданию их собственного благополучия и на благо 

общества.) 

Подобная «рамка» делает абсолютно однозначной идентификацию 

получающейся при объединении группы. 

Инклюзивное мы (wir) задействуется политиками приблизительно 

в 50 процентах местоименных подлежащих. 

Одной из установленных в ходе исследования характеристик 

публичной политической речи является использование модальных 

глаголов в форме изъявительного наклонения в сочетании с местоимением 

wir в инклюзивном значении. 

Распределение использования инклюзивного wir по модальным 

глаголам (проанализировано 255 примеров в массиве в 25 тыс. словоформ) 

представлено в Таблице 1.  

Таблица 1 Частотность конструкций с модальными глаголами в 

экспериментальной выборке 

Вид текста 

Модальный глагол 

Предвыборная речь 

müssen sollen wollen 
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В форме изъявительного наклонения 41 1 64 

В форме условного наклонения 2 1 0 

Использование личного местоимения мы (wir) в инклюзивном 

значении поддерживается в политической публичной речи посредством 

использования соответствующих притяжательных местоимений наш 

(unser), частота использования которых выходит за рамки грамматически 

обоснованного и представляет собой лексический прием усиления 

создаваемого инклюзивным мы (wir) эффекта сопричастности и единения 

оратора с аудиторией, напр.:  

Wir müssen die Fundamente unseres deutschen Hauses neu gründen. (Мы 

должны заново заложить фундамент нашего немецкого дома). 

Следует отметить, что личное местоимение мы (wir) в инклюзивном 

значении и поддерживающее выражение инклюзивности использование 

притяжательного местоимения наш (unser) используются, прежде всего, в 

тех фрагментах текстов, которые явно идентифицируют говорящего как 

представителя политики и содержат (само)презентирующее содержание и 

противопоставление «свой – чужой». 

В проанализированных примерах выделены следующие речевые акты 

по содержательному и прагматическому наполнению: 

1. Указание на повод проведения собрания или встречи 

с соответствующим декларативным перформативом, напр.: Wir feiern heute 

aber auch den 60. Jahrestag der Neugründung der Demokratischen Volkspartei 

(DVP). (Но мы празднуем сегодня также и 60-ю годовщину образования 

Народно-демократической партии); соотнесенность понятна — это 

присутствующие. 

2. Резюмирующие заявления, содержащие директивные перформативы, 

напр.: Verantwortung für sich und andere zu übernehmen. Das fordern wir von 

den Menschen ein. (Принять на себя ответственность за себя и других. 

Этого мы требуем от людей.); соотнесенность выводится из контекста 

и также понятна — это присутствующие и все остальные партийцы 

и сторонники партии. 

3. Сложные речеактовые образования, в частности, косвенный 

комиссив, выражаемый через указание способности и готовности нечто 

выполнить, совершить; в приводимом далее примере имеет место усиление 

потенциала воздействия соответствующего фрагмента речи благодаря 

синтаксическому параллелизму и его расположению в сильной позиции 

текста, однако такие примеры можно встретить в любой точке публичной 

речи, напр.: Wir sind bereit, jede Anstrengung zu bringen, um durch noch 

bessere Bildungschancen die Zukunftschancen der Kinder und Jugendlichen in 

diesem Land weiter zu verbessern. Wir sind bereit, jede Anstrengung zu 

bringen, um bessere Rahmenbedingungen für Arbeit zu schaffen. Wir sind 

bereit, jede Anstrengung zu bringen, um die Bürgerrechte gegenüber dem Staat 
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zu verteidigen. (Мы готовы приложить все усилия, чтобы и далее 

увеличивать будущие шансы детей и молодежи посредством еще более 

значительных образовательных шансов. Мы готовы приложить все 

усилия для создания лучших рамочных условий для работы. Мы готовы 

приложить все усилия для защиты гражданских прав по отношению к 

государству.). Тот же прагматический компонент комиссивности 

отчетливо присутствует и в конструкциях с формами будущего времени, 

напр.: Aber wir werden für die notwendige Bewegung sorgen! (Но мы 

позаботимся о необходимом движении!). Принятие на себя обязательств 

подразумевает соотнесенность инклюзиного мы с правящей 

и руководящей верхушкой, однако более точное соотнесение остается 

невозможным в силу декларативности и умозрительности заявлений. 

4. Особая группа косвенных директивных актов содержит 

инклюзивное wir в сочетании с глаголом brauchen; такие конструкции 

могут иметь самую различную синтаксическую реализацию: четкие 

нераспространенные заявления, сложно-подчиненные предложения, 

объединенные в цепочки синтаксическим параллелизмом, напр.: Und was 

wir jetzt am wenigsten brauchen, sind Angst, Fatalismus, Sich-Hängen Lassen! 

Was wir brauchen, um etwas zu verändern, sind Mut, Selbstvertrauen und 

Zuversicht, meine Damen und Herren! Und was wir brauchen, ist eine liberale 

Politik, die den Menschen und seine Zukunft in den Mittelpunkt stellt! (А то, 

что нам нужно сейчас меньше всего — это страх, фатализм, 

подавленность! То, что нам нужно, чтобы что-то изменить — это 

мужество, уверенность в себе и уверенность, дамы и господа! То, что 

нам нужно, — это либеральная политика, ставящая во главу угла человека 

и его будущее!) В данном случае речь идет о распространении 

денотативного и прагматического содержания на широкие массы: 

граждане страны, Европы и т.п. 

5. Конструкции с глаголами — когнитивными клише, включенными 

в конструкции с инклюзивным wir, как правило, со сложно выводимым из 

контекста наполнением группы включения, напр.: Wir wissen es: Millionen 

von Menschen haben keine Chance, einen Arbeitsplatz zu bekommen, es sei 

denn, sie würden ihren Arbeitsplätzen hinterher in andere Länder auswandern. 

Wir wissen auch, woran es liegt: Die Kosten gerade für einfachere Arbeitsplätze 

sind zu hoch geworden, und daran ist der Staat maßgeblich beteiligt. (Мы 

знаем: у миллионов людей нет шансов получить рабочее место, разве 

только они выедут вслед за своими рабочими местами в другие страны. 

Мы знаем также, от чего это зависит: стоимость именно простых 

рабочих мест слишком высока, и в этом в значительной степени 

виновато государство.) И в данном случае речь идет о распространении 

денотативного и прагматического содержания на широкие массы: 

граждане страны, Европы и т.п. 
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К сожалению, из-за принципиальной характеристики публичных 

выступлений сферы политики в Германии — а именно, индивидуальной 

вариативности апеллятивных и усиливающих апеллятивность этих текстов 

единиц разных языковых уровней — на данном этапе пока не удалось 

выявить четких хотя бы статистических, не говоря уже о корелляционных 

или каузальных соотнесений по данному параметру, поэтому данный этап 

исследования представляет скорее иллюстративный, чем строго 

количественный анализ. Кроме того, хочется надеяться, что инклюзивная 

адресатность, столь распространенная в исследуемых типах текстов, не 

направлена на реализацию имперсонализации и мнимой совместности 

действий, когда за «мы» скрывается «а кто его знает, кто именно?...» или 

даже «никто и никогда». 
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МАЕВСКАЯ И.Н.  

СПОСОБЫ СНЯТИЯ ТРУДНОСТЕЙ ПРИ РАБОТЕ 

С АУТЕНТИЧНЫМИ ТЕКСТАМИ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Обучение иностранным языкам ставит перед преподавателем задачу 

обучения учащихся формам непосредственного (говорение) 

и опосредованного общения (аудирование и чтение), т.е. обуславливает 

последовательность работы с текстом как для чтения, так и для 

аудирования. Обучение общению в общении влияет не только на 

количественные характеристики технологических приемов 

(продолжительность, количество методов в структуре урока, 

взаимодействие участников коммуникации, необходимые виды 

индивидуальной и групповой работы в их взаимосвязи), но и на 

качественные (акцентирование смыслов, отсутствие родного языка при 

объяснении и обсуждении, интенсивность работы в условиях субъект-

субъектных отношений и межкультурной коммуникации), параметры 



88 

 

работы с текстами разного рода. И если в иных методических системах 

основной акцент при обучении рецептивным видам речевой деятельности 

ставится именно на работу непосредственно с самим текстом, а 

подготовительный этап с eго, как правило, языковыми упражнениями 

играет лишь подчиненную роль, то в рамках коммуникативного метода 

именно подготовительный этап работы над аудиотекстом или текстом для 

чтения занимает основополагающее место в системе упражнений, так как 

именно он призван обеспечить эффективность всей последующей работы, 

стойкую мотивацию учащихся, высокую результативность и ощущение 

успеха на определенном этапе обучения иностранному языку. 

Коммуникативный метод предполагает использование текстов в качестве 

основы для обучения учащихся устной речи, а применение беспереводного 

метода общения требует интенсивной подготовительной работы по снятию 

трудностей  предлагаемого учащимся текста. 

Обучение рецептивным видам речевой деятельности направлено на 

развитие у учащихся такого умения как гибкость в применении стратегий 

чтения, аудирования адекватно задаче, стоящей перед ними. Поэтому 

применение определенной технологической модели при обучении 

вырабатывает у учащихся автоматизированные действия во время 

перцепции и переработки поступившей информации. Выработанная 

учителем система упражнений над текстом позволяет учащимся в такой же 

системе применять полученные в результате практической работы знания 

естественных стадий познавательного процесса (анализ или припоминание 

предшествующих знаний в данной проблемной области, наблюдение 

нового, выявление противоречия, выраженного в констатации 

неадекватности имеющегося знания, постановку задачи, выдвижение 

гипотезы, концептуализацию нового знания при помощи имеющихся в 

распоряжении учащихся стратегий, экспериментальное использование 

нового знания и новый виток его коррекции). 

Поэтому наряду с коммуникативными задачами, стоящими перед 

субъектами учебного процесса, стоит выделить и когнитивные задачи, без 

осуществления которых невозможно развитие когнитивных возможностей 

ученика, обеспечивающих применение стратегий, оптимальных для 

решения поставленной задачи. Обучение оптимальным познавательным 

стратегиям ведет к развитию самостоятельности учащихся, а их 

самостоятельная деятельность способствует созданию ситуации успеха 

в  обучении, развитию их индивидуальных способностей. Обучение 

познавательным стратегиям важно, но не самодостаточно. Оно должно 

быть подчинено выполнению коммуникативных задач. Именно в этом 

смысле многие современные методисты, как например, Шатилов, 

Смирнов, говорят о коммуникативно-когнитивном подходе. 
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В системе упражнений по обучению рецептивным речевым умениям 

выделяются три главенствующих вида: предтекстовые, текстовые и 

послетекстовые. 

Нас интересуют в первую очередь предтекстовые упражнения, 

направленные на снятие трудностей предъявляемого текста.  

Предметная сложность предъявляемого текста может быть преодолена 

посредством ряда подготовительных упражнений комплексного характера, 

которые в немецкой дидактической науке выступают под термином 

„Vorentlаstung―. Снятие тематической трудности имеет под собой 

психологическую базу, отражающую определенный отрезок реальной 

действительности. Благодаря аналитическим и сопоставительным 

операциям, реципиент находит сходства и различия в картине мира 

этнической общности, представителем которой он является, и той 

культурно-этнической общности, язык которой он изучает. 

Для актуализации имеющихся у учащихся тематических знаний 

педагоги-практики часто пользуются способом построения ассоциограмм. 

Построение ассоциограммы является наиболее эффективным, так как в 

комплексе ведет к извлечению из долговременной памяти учащихся 

необходимых для обслуживания данной речевой ситуации лексических 

единиц, их слухо-произносительный и графический образы, а также 

способствует выбору необходимых логико-грамматических моделей, т.е. 

речевых образцов, в которых употребляется требуемый лексический 

материал. 

Способ построения ассоциограмм может быть использован при 

условии наличия у обучаемых минимального речевого опыта. Причем, на 

начальном этапе обучения следует учитывать конкретность и образность 

мыслительной деятельности учащихся, а на старшем — их развитое 

абстрактное мышление. Так, например, при более углубленном изучении 

темы «Die Jahreszeiten» мы опираемся на знания учащихся, полученные 

ими ранее при изучении темы «Das Wetter». При этом можно предложить 

учащимся вспомнить лексику по теме, опираясь на несколько заданных 

слов: 

                                   April 

                                               

 

                                                                                

 

                       Regenschirm   

При дальнейшем обсуждении темы во фронтальном режиме учитель 

органично расширяет лексический запас учащихся по теме, вводя новые 

лексические единицы в уже знакомых учащимся речевых образцах типа: 

     WETTER 
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«Die Kinder treiben in den Winterferien Wintersport», опираясь либо на 

изобразительную наглядность, либо на контекст.  

На старшем этапе обучения в качестве ядра ассоциограммы могут 

выступать существительные, провоцирующие учащихся на высказывания 

монологического характера, отражающие их личностную позицию. 

Наряду с ассоциограммой для снятия трудностей тематического 

свойства можно применить наглядность как изобразительного, так и 

предметного характера. 

Тематические картины, серии сюжетных картин, видеосюжеты, 

фотографии, а также прагматические материалы, наглядно 

демонстрирующие особенности культурного пространства страны 

изучаемого языка (театральные и кинопрограммы, разного рода билеты, 

рекламные проспекты, меню из ресторанов и кафе, сюжеты из интернета 

т.п.) Основное требование к материалам подобного рода — их 

аутентичность, так как формирование адекватного образа страны 

изучаемого языка может происходить только при условии соблюдения 

принципа аутентичносги. 

Так, например, при изучении темы «Weihnacht» можно успешно 

использовать изображения, заимствованные из интернета.  

 

 

 

 

 

 

http://www.dw-world.de/popups/popup_lupe/0,,6291925,00.html
http://www.dw-world.de/popups/popup_lupe/0,,6291925,00.html
http://www.dw-world.de/popups/popup_lupe/0,,6280388,00.html
http://www.dw-world.de/popups/popup_lupe/0,,3865699,00.html
http://www.dw-world.de/popups/popup_lupe/0,,3865699,00.html
http://www.dw-world.de/popups/popup_lupe/0,,6350793,00.html
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Следующий способ снятия трудностей тематического характера — 

построение гипотез относительно содержания предъявляемого текста. 

B данном случае используются все имеющиеся возможности гипертекста, 

предваряющие текст иллюстрации, обложка книги; заголовок, 

подзаголовки, известные сведения об авторе. Интерпретация гипертекста 

способствует развитию воображения учащихся, умения прогнозировать, 

строить предположения, гипотезы, т.е. творческого мышления. 

Например, при работе над текстом «Der Name der Stadt Rosenheim» 

можно предложить учащимся такие задания: 

1. Wie heißt Ihre Lieblingsblume? Erzählen Sie. 

2. Wie verstehen Sie das Wort „Rosenheim―?  

3. Welche deutschen Städtenamen können Sie nennen? 

4. Bilden Sie sich mit Hilfe des Titels eine Vorstellung vom Inhalt des 

Textes.  

5. Lesen/Hören Sie den Text vor sich hin und prüfen Sie Ihre Hypothesen. 

При работе над текстом «Der Nagel» можно дать учащимся такие 

задания: 

1. Verschaffen Sie sich mit Hilfe des Titels eine Vorstellung vom Inhalt des 

Textes. 

2. Was verbinden Sie mit dem Wort „Nagel―?  

3. Um welche von zwei Bedeutungen dieses Wortes kann es hier gehen? 

4. Welche Wendungen mit diesem Wort kennen Sie? Nennen Sie einige. 

5. Wie können Sie die folgenden Ausdrücke erklären? 

 

Das ist ein Nagel zu seinem Sarg. 

Man muss Nägel mit Köpfen machen. 

Den Nagel auf den Kopf treffen. 

Etwas auf den Nagel hängen. 

При работе с текстом «Vom Richter und vom Teufel» предлагаются 

следующие задания: 

1. Erklären Sie den Titel, verschaffen Sie sich mit Hilfe des Titels eine 

Vorstellung vom Inhalt des Textes. 

2. In welchem Kontext kann man diese Ausdrücke gebrauchen?  

J-n reitet der Teufel. 

Irgendwo ist der Teufel los. 

In j-n ist der Teufel gefahren. 

http://www.dw-world.de/popups/popup_lupe/0,,6350820,00.html
http://www.dw-world.de/popups/popup_lupe/0,,6350820,00.html
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Der Teufel hat seine Hand im Spiel. 

Wenn man dem Teufel den kleinen Finger gibt, nimmt er die ganze Hand. 

3. Können Sie noch weitere Ausdrücke mit diesem Begriff anführen? 

Упражнения, направленные на формирование прогностических умений 

учащихся, И.Б. Смирнов разделяет на две группы: 

Первая группа — упражнения на предтекстовую ориентацию 

читающего (прогнозирование темы): 

 сделайте предположение о теме произведения, месте и времени 

событий, прочитав заголовок (подзаголовок), первое предложение, 

рассмотрев иллюстрацию к произведению (обложку), прочитав 

подпись к ней; 

 прочитайте заголовок и скажите, о чем (о ком) будет идти речь в 

данном тексте; 

 прочитайте заголовок и скажите, что может быть сказано в тексте; 

 прочитайте заголовок и скажите, какой основной смысл может быть в 

рассказе; 

 прочитайте первое предложение и назовите те вопросы, которые будут 

рассматриваться при описании; 

 прочитайте последний абзац текста и скажите, какое содержание может 

предшествовать данному выводу; 

 прочитайте первое и последнее предложение абзаца и скажите, какая 

информация могла бы быть заключена между этими предложениями?; 

 на основании представленных ключевых слов предположите, о чем 

пойдет речь в тексте. 

Вторая группа — упражнения на прогнозирование содержания текста: 

1. предъявление текста учащимся частями. После чтения и толкования 

каждой части учащиеся выдвигают гипотезы о развитии событий; 

 после предъявления первой части текста учащимся предлагаются три 

альтернативы развития событий; учащиеся делают свой выбор и 

обосновывают выбранную ими гипотезу; 

 пропущенные ключевые слова: учащиеся получают текст, 

составленный на основе базового, с пропущенными в середине 

ключевыми словами; 

 реконструкция текста: из текста с ясной структурой изымается какая 

либо его часть (вступление, постановка проблемы, сравнение 

альтернативных действий, вывод), учащиеся обосновывают свои 

предложения по реконструкции изъятой части; 

 расстановка пунктуационных знаков в предложенном тексте: данный 

текст предлагается учащимся без разбивки на предложения; 

 разделение текста на абзацы,  выявление существующей между ними 

связи; 
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 соединение предложений текста с помощью союзов, предложенных на 

выбор; 

 завершение сложноподчиненного предложения, исходя из значения 

союза; 

 отгадать подчеркнутое слово: учащиеся получают несколько 

предложений, в которых подчеркнуто одно слово, значение которого 

им незнакомо. Они должны определить значение слова из контекста и 

объяснить, на основании каких признаков они выдвинули свою 

гипотезу; 

 разрезанный текст: учащиеся располагают разрезанные части текста 

(предложений, абзацы) в логической последовательности [1]. 
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МАЙСЮК О.Н.  

К ВОПРОСУ ОБ ЭФФЕКТИВНОСТИ МЕТОДА ПАЛЬМЕРА 

Республика Беларусь, Барановичи, УО «БарГУ» 

Автором статьи представлен собственный опыт использования 

интенсивного метода обучения на практических занятиях по говорению, 

чтению, письму в группах иностранных студентов элементарного уровня. 

В статье рассматривается метод Пальмера, который способствует 

формированию устной речи у студентов и подготовке их к диалогу в 

социокультурном аспекте. 

Данный метод изучения русского языка как иностранного 

предполагает устное опережение изучаемого материала, то есть 

первоначальное овладение устной речью с последующим переходом к 

другим видам деятельности. 

Учитывая, что в начале обучения формируется подсознательное 

понимание на слух, формируются элементы говорения и овладения 

основным языковым материалом, на первых занятиях (элементарный 

уровень) преобладает речь преподавателя, что способствует развитию 

навыков аудирования. Задача студентов — повторять услышанное вплоть 

до автоматизации изученных лексических единиц и оборотов. При этом 
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делается упор на избежание ошибок, поскольку важным условием 

успешной работы в данной методике является именно правильность 

формируемых навыков [1].  

На промежуточном этапе обучающиеся овладевают умением понимать 

большую часть читаемого и слышимого, а также усваивают 75 % 

материала, характерного для повседневной устной и письменной речи. 

Последняя ступень, где преобладает самостоятельная работа, 

характеризуется совершенствованием и углублением умений во всех видах 

речевой деятельности.  

Особое значение Г. Пальмер придавал начальному периоду — устному 

курсу, ибо он закладывает основы владения языком. Недаром автору 

метода принадлежит знаменитое выражение: «Позаботимся о начальном 

этапе, а остальные позаботятся сами о себе». Этот период он подразделял 

на три этапа. Во время первого учащиеся только слушают речь и стараются 

с опорой на наглядность понять сказанное. На втором этапе учащиеся 

только кратко реагируют на слышимое. Затем наступает этап 

полусвободного воспроизведения, а заключительный этап подразумевает 

свободное воспроизведение на ограниченном материале. Эти этапы 

конкретизированы в работе «Устный метод обучения иностранным 

языкам» [3]. 

В процессе обучения студентов-иностранцев автором статьи 

учитываются рекомендации Г. Пальмера: отбираются не слова, 

а лексические единицы. В основе отбора находятся следующие принципы: 

1) частотность; 2) структурная сочетаемость (способность сочетаться 

с другими лексическими единицами); 3) конкретность (их можно 

объяснить с помощью наглядности); 4) пропорциональность (учет 

различных частей речи). 

Автор статьи считает необходимым использовать систему упражнений, 

которые должны иметь определенную последовательность, то есть систему 

из следующих элементов: восприятие, узнавание, полусвободное 

воспроизведение и свободное воспроизведение.  

Важным моментом в процессе обучения русскому языку как 

иностранному являются принципы отбора текстов. Требования 

к содержанию следующие: 1) тексты должны быть интересны 

и соответствовать возрасту и интересам обучаемых; 2) тексты должны 

содержать только известные студентам сведения; 3) предпочтение следует 

отдавать сюжетным текстам, так как они более подходят для развития 

устной речи. Требования к языковой стороне текста: 1) тексты должны 

строиться на строго отобранном словаре, и содержать на начальном этапе 

до 90–95 %, а на конечном — до 65–70 % слов этого словаря; 2) при 

составлении текстов следует учитывать не только количество слов, но и их 

значения; 3) текст должен содержать незнакомые слова, о значении 
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которых можно догадаться по контексту; 4) тексты для интенсивного 

чтения (с разбором) должны содержать новый материал, а тексты для 

экстенсивного (домашнего) чтения — только уже изученный, причем 

последние должны быть легче первых [2].  

Таким образом, в процесс обучения русскому языку как иностранному 

ведущим моментом обучения является устная речь при 

последовательности «слушание — воспроизведение». Отметим, что 

изучение иностранного языка должно быть подобным процессу обучения 

родному языку: механическое овладение языком при одновременном 

всевозможном ограничении использования родного языка (но, если 

значение некоторых понятий сложно объяснить на русском языке или при 

помощи наглядности, пояснения должны даваться на родном языке). 

Устный метод (метод Пальмера) – это довольно эффективный метод 

обучения русскому языку как иностранному, но использование его в 

«чистом виде» не даѐт достаточно высокого результата. В процессе 

преподавания русского языка как иностранного важен также синтез 

интенсивных методов обучения. 
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МАКАРЕВИЧ Е.В. 

НЕОЛОГИЗМЫ В РОМАНЕ Г. МЮЛЛЕР «КАЧЕЛИ ДЫХАНИЯ» 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Язык поэтов и писателей традиционно был и остается предметом 

постоянного интереса лингвистов и литературоведов, и особенно же 

интересен такой его аспект как словотворчество — создание новых слов, 

«процесс многогранный и многоаспектный, связанный с уникальностью 

и неповторимостью индивидуального, личностного подхода к творческой 

деятельности» [3, 8].  

Современные лингвисты обычно выделяют два типа новых слов: 

общеязыковые неологизмы (или просто неологизмы) и окказиональные 
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слова (они же окказионализмы, индивидуальные или речевые неологизмы, 

авторские новообразования, авторские неологизмы, инновации и др.). 

В нашем исследовании, в связи с рассмотрением особенностей 

словотворчества Г. Мюллер, мы используем термин «авторские 

неологизмы». 

Под общеязыковыми неологизмами понимаются слова, называющие 

новые предметы, явления и т.д. В свою очередь, авторские неологизмы — 

это новообразования, которые используются в художественных или 

научных текстах и не отмечены в словарях национального языка; они 

отличаются своей необычной формой или звучанием, но со временем 

могут перейти в категорию узуальной (общеупотребительной) лексики. 

Известный переводчик испаноязычной литературы В.С. Виноградов 

характеризует авторские неологизмы (в его типологии «окказиональные 

слова») следующим образом: «Окказиональные слова — достояние речи. 

Они всегда экспрессивны, создаются конкретным автором, порождаются 

целями высказывания и контекстом, с которым связаны и вне которого 

обычно не воспроизводятся… Для окказиональных слов в художественной 

речи важно быть ―неожиданными‖, важно привлечь внимание к 

своеобразию своей формы и содержания, важно дать понять читателю, что 

эти слова не воспроизводятся в речи, а творчески создаются в ней» 

[2, 124].  

Авторские неологизмы в художественном тексте призваны выполнять 

различные функции. Основной является функция воздействия на адресата 

— привлечение внимания читателя неожиданной формой слова. 

Эмотивная функция определяется способностью личности сделать выбор 

в пользу той или иной языковой единицы, несущей эмоциональную 

информацию. Коммуникативная и прагматическая функции неологизмов 

свидетельствуют об их особой роли во взаимодействии автора и читателя 

с окружающим миром посредством художественного текста. Важной 

является и стилеобразующая функция, благодаря которой наиболее ярко 

проявляется личность писателя [3, 10]. Таким образом, авторские 

неологизмы — это полифункциональные единицы.  

Особое внимание следует уделить вопросу перевода неологизмов на 

разные языки мира. Общеязыковые неологизмы переводятся по общим 

правилам: либо подбирается эквивалентный неологизм, имеющийся 

в языке перевода, либо их транскрибируют или переводят описательно 

[2, 123]. В свою очередь, авторские неологизмы требуют более 

внимательного отношения и дополнительных усилий переводчика, чем 

в ситуации с общеязыковыми неологизмами, — удачное воссоздание 

авторских неологизмов возможно лишь в случае словотворчества самого 

переводчика.  
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Верным, на наш взгляд, является утверждение исследователя 

словотворчества отдельных немецкоязычных писателей Д.Г. Акубековой 

о существовании неологизмов в художественном произведении как 

средства отображения индивидуального словообразовательного стиля 

автора [1, 4]. Рассмотрение неологизмов Г. Бѐлля, Ю. Брезана, 

Г. де Бройна, К. Вольф, Г. Грасса и др. позволили ей установить 

особенности их словообразовательного стиля. 

В свою очередь, нами был проведен анализ авторских неологизмов 

в романе Г. Мюллер «Качели дыхания», в центре повествования которого 

— история семнадцатилетнего румынского немца Лео Ауберга, 

в 1945 году депортированного в советский трудовой лагерь. Методом 

сплошной выборки мы выделили необычные, на наш взгляд, сложные 

имена существительные и, впоследствии, сопоставили их с имеющимися 

в лексикографических источниках данными; в случае отсутствия слов 

в лексиконе, новообразования определялись как авторские. 

«Индивидуальный словообразовательный стиль» Г. Мюллер во многом 

обусловлен ее мыслью о том, что сложные слова — это лучшее, что есть 

в немецком языке [5], и именно они являются результатом активного 

словотворчества писательницы. Неологизмы Г. Мюллер — это, как 

правило, сложные имена существительные (среди «шедевров» — das 

Unterobertagnachtsommerundwinterhemd, die Zahnkammnadelscheren-

spiegelbürste и др.), лексическое значение которых устанавливается путем 

подробного изучения контекста романа и обращения к эссеистике автора. 

Несомненно, очевидным неологизмом является название романа 

«Atemschaukel» (в пер. М. Белорусца «Качели дыхания»; в статьях, 

посвященных творчеству Г. Мюллер, встречается вариант перевода «Вдох-

выдох»). Отметим, что неологизм «Atemschaukel» принадлежит 

О. Пастиору: так известный австрийский поэт называл дыхательные 

упражнения, которые помогали ему уснуть, но, возможно, это слово 

значило и нечто большее, «ведь для поэта дыхание представляет 

особенную, художественную ценность. Чередование вдохов и выдохов 

образует сущностную основу читаемого вслух стихотворения, обычно 

способного раскрыть свой потенциал лишь в сочетании с дыханием и 

голосом» [4, 342]. «Качели дыхания» в романе становятся своеобразными 

«качелями жизни», ведь невозможно существовать только на вдохе или на 

выдохе, необходимы баланс, гармония; в случае их отсутствия жизни 

человека угрожает опасность.  

«Drahtmensch», «Brotgericht», «Hungerecho», «Lagerglück», 

«Lagerveteran», «Wangenbrot», «Ersatzbruder», «Eintropfenzuvielglück» и т.д. 

— словотворчество писательницы удивляет своим многообразием и 

глубиной смыслов. 
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Проанализировав авторские неологизмы в «Качелях дыхания» (145 

единиц), мы пришли к выводу, что Г. Мюллер не только создает новые 

слова, но и классифицирует их особым образом. Например, в ее 

лексической системе существуют такие виды слов как «Wegrandwort», 

«Hungerwort», «Esswort» и «Fluchtwort».  

«Wegrandwort» используется в романе в связи с рассмотрением 

структуры названия «Meldekraut» и из контекста может быть понято как 

«нейтральное слово», «слово без дополнительных смысловых оттенков», 

«слово, не привлекающее внимания» (нем. der Wegrand — край, обочина 

дороги): «Der Name MELDEKRAUT ist ein starkes Stück und besagt 

überhaupt nichts. MELDE war für uns ein Wort ohne Beiklang, ein Wort, das 

uns in Ruhe ließ. Es hieß ja nicht MELDE DICH, es war kein Appellkraut, 

sondern ein Wegrandwort» («Название ―Meldekraut‖ цельное и ничего в себе 

не таит. ―Melde‖ являлось для нас словом без подтекста, словом, которое 

нас не тревожило. Оно не звучало как ―Представься!‖; это был не призыв, а 

просто еще одна часть слова») [6, 26]. В буквальном смысле 

«Wegrandwort» – «слово, стоящее у края», что соответствует положению 

«Melde-» в «Meldekraut»; более того, и «Melde», и «Kraut» можно 

перевести как «лебеда». 

Со «временем кожи да костей» («Hautundknochenzeit») — так 

Г. Мюллер называет зиму — тесно связаны «голодное» («Hungerwort») и 

«съедобное» («Esswort») слова. «Голодные слова» — это названия блюд, 

которых нет и не может быть в лагере, воображаемые яства, помогающие 

хоть на какое-то время справиться с голодом, утихомирить его. И каждое 

«голодное слово» — «съедобное»: «Hungerwörter oder Esswörter füttern die 

Phantasie. Sie essen sich selbst, und es schmeckt ihnen. Man wird nicht satt, ist 

aber wenigstens beim Essen dabei» («Голодные или съедобные слова кормят 

фантазию. Они едят самих себя, и им вкусно. Так нельзя насытиться, но, 

по крайней мере, ты ешь…») [6, 157]. Только «лебеду» нельзя отнести к 

категории «съедобных слов», потому что ее действительно едят в лагере.  

«Fluchtwörter» представляют собой одну из стратегий выживания Лео 

Ауберга: это слова, которые позволяют ему уйти от жестокой реальности 

(нем. Flucht — побег, бегство) и не дают возможности лагерю сломать его, 

разрушить его жизнь.  

Большинство авторских неологизмов в «Качелях дыхания» образуется 

путем сложения двух и более самостоятельных слов с или без 

соединительной морфемы. 

Таким образом, в результате проведенного исследования мы 

установили, что неологизмы Г. Мюллер столь же индивидуальны, как и 

сама творческая личность писательницы. Все созданные ею сложные 

имена существительные подчинены единому стилистическому замыслу — 

художественному воплощению лагерной действительности. 
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НАУМОВИЧ Л.В. 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ВОЗМОЖНОСТЕЙ КООПЕРАТИВНОГО 

ОБУЧЕНИЯ НА ЗАНЯТИЯХ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Под кооперативным обучением (Kooperatives Lernen) понимается 

метод обучения учащихся, предполагающий сотрудничество учащихся в 

группах. Плюсом является тот факт, что при кооперативном обучении 

используются сильные и компенсируются слабые стороны обучающихся. 

Следующее преимущество такого вида обучения в том, что учащиеся 

имеют возможность наблюдать  за когнитивной функцией других 

и учиться на их модели. Таким образом, успех в обучении достигается при 

взаимодействии учащихся друг с другом. Концепция кооперативного 

обучения не только способствует когнитивному развитию обучающихся, 

но и формирует  их социальные и коммуникативные компетенции, 

позволяет дифференцировать процесс обучения и ведет к достижению 

лучших результатов в изучении предмета. Такой эффект достигается за 

счет интенсивной и углубленной работы над материалом на всех стадиях, 
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названных немецкими авторами Людгером Брунингом и Тобиасом Заумом 

(Ludger Bruning, Tobias Saum) „Denken — Austauschen — Vorstellen― [1, 9]. 

На первом этапе материал активно усваивается индивидуально и 

интегрируется в уже имеющуюся сеть знаний, связывается с 

приобретенным ранее опытом, трансформирует либо дифференцирует 

знания. На этой стадии, как показывает опыт, многое остается непонятым, 

что-то понимается неверно или уходит из внимания. Кооперативное 

обучение дает возможность исправить ситуацию в лучшую сторону на 

втором — групповом — этапе, где происходит обмен полученной из 

одного источника информацией, сравнение, исправление неточностей 

и восполнение упущенных моментов при обсуждении всеми членами 

группы. Классической формой презентации проработанного материала — 

третий этап — являются групповые пазлы (Gruppenpuzzle, Wirbelgruppen), 

т.е. новые группы, в которых собираются «эксперты» по темам, 

рассмотренным в первоначальных группах. На каждом этапе большое 

значение имеет ответственность каждого за конечный результат. Этот вид 

работы успешно реализуется, например, при работе со страноведческим 

материалом. В данном случае презентация может быть подкреплена 

визуальной опорой, ключевыми словами и т.п. Такая работа способствует 

активному усвоению материала не только членами группы, но и вызывает 

больший интерес и лучшее восприятие информации в новой группе. 

Преподаватель может дифференцировать обучение и тем самым 

повысить его эффективность, учитывая индивидуальные особенности 

- в плане успеваемости, разработав задания и распределив группы 

таким образом, что более слабые обучающиеся получают более простое 

задание. Формировать группы можно и для ликвидации проблем в 

определенных, в том числе грамматических, темах, создав задания по 

разным аспектам и объединив вокруг них соответствующие группы; 

- темпа обучения, предложив использовать парную работу (Form des 

Lerntempoduetts [1, 10]): каждый выполняет первое задание индивидуально 

в своем темпе, после чего сигнализирует готовность работать с партнером. 

Определив партнера, схожего по темпу работы, в паре выполняется второе 

задание. Наиболее быстрые могут индивидуально проработать 

дополнительное задание. Отсутствие давления времени препятствует 

созданию нервозности и напряженной обстановки; 

- интереса к той или иной теме, тому или иному виду деятельности, 

выполнению определенных функций. В наибольшей степени это касается 

проектной работы.  

Кооперативное обучение не является отдельно взятым методическим 

приемом  или собранием методических приемов и не исключает другие 

формы проведения занятия, способствующие достижению успеха в 

обучении. 
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НАУМОВИЧ Л.В. 

О РОЛИ СТРАНОВЕДЕНИЯ НА ЗАНЯТИЯХ НЕМЕЦКОГО ЯЗЫКА 

Минск, БГУ 

До недавнего времени преподаванию страноведческого материала на 

занятиях иностранного языка либо не уделялось времени, поскольку более 

важным считалась необходимость изучения языка как такового (лексики, 

грамматики и т.д.), либо представление страноведческого материала 

сводилось к сообщению (заучиванию) фактов о стране изучаемого языка 

(территория, население, столица и т.д.).  

 Словари и энциклопедии, объясняют термин страноведение как 

комплексное изучение стран с целью выявления общих закономерностей, 

с систематизацией  и обобщением данных о природе, населении, 

хозяйстве, культуре. Среди направлений выделяют физическо-

географическое и экономико-географическое. При изучении иностранного 

языка, упоминают прежде всего общество: жизнь, поведение, система 

ценностей и пр. Определяя термин в отношении трех немецкоговорящих 

стран, говорят о контрастивности региональных феноменов.   Интересным 

является факт, что в некоторых языках невозможно выразить понятие 

«страноведение» одним словом. Причем иногда слово «страна»  вообще не 

присутствует в термине, зато есть понятия культура, люди и др. Таким 

образом, сводить страноведческий материал лишь к фактам не 

представляется разумным. Учащийся должен владеть информацией 

о естественных условиях, жизни в стране, политических, экономических 

и культурных реалиях и развитии. Так, покупка билета для проезда 

в общественном транспорте в Германии предполагает не столько знание 

лексических и грамматических структур для ведения диалога с целью 

покупки билета, сколько знание того, что билеты продаются в автоматах, 

умение читать информацию на экране и следовать инструкции, знание, что 

«компостируют» билеты зачастую еще до посадки в транспорт 

в специальных устройствах и пр. Языковой материал для диалога в данной 

ситуации будет скорее содержать клише с просьбой о помощи, объяснении 

проблемы и выражения благодарности.  
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Современные учебники включают реальные коммуникативные 

ситуации и наглядно представляют их не только с помощью актуальных 

фотографий, но и демонстрируют сегодняшнюю жизнь, быт, культуру, 

современные тенденции в коротких учебных фильмах, роль которых 

трудно переоценить, так как увиденное, в силу большей эмоциональной 

составляющей, дает сильнейший эффект при обучении. Выходя за рамки 

языковой коммуникации, страноведение способствует развитию 

взаимоотношений между культурами своей и чужой стран. Страноведение 

позволяет увидеть общее и различия между ними, осознать их, помогает 

правильно вести себя в обыденных ситуациях заграницей, развивает 

коммуникативные способности. 

Среди задач, которые ставятся при преподавании страноведения, 

следует отметить: 

- передачу знаний, которыми должен владеть учащийся, чтобы 

ориентироваться в незнакомой стране и адекватно использовать язык. При 

этом, как было отмечено ранее, необходимо знать менталитет, привычки и 

модели поведения в конкретных ситуациях, уметь избегать ошибок и 

недоразумений при контактах; 

- мотивацию к изучению языка, которую страноведение способно 

значительно усилить при интересном представлении материала о реальной 

жизни, а не сухих фактах. 

- развитие личности учащегося, формирование позитивного отношения 

к народу страны изучаемого языка, разрушение стереотипов по 

отношению к иностранцам, открытость к иным культурам. 

Страноведение — это не знания, заключенные в себе. Сегодняшние 

тенденции предполагают, что страноведение значительно поддерживает 

коммуникативные компетенции и межкультурное понимание, 

способствует развитию социокультурных компетенций. 

При выборе страноведческого материала необходимо учитывать 

особенности группы, интересы учащихся. Большое значение следует 

отводить методам самостоятельного получения знаний. При этом 

учащийся интегрирует новые знания с уже имеющимися, строит 

ассоциативные цепочки, работает мотивированно, так как сам участвует 

в получении информации и тем самым лучше ее запоминает. 

Следует помнить о том, что существуют не только лексические или 

грамматические ошибки, но и ошибки в культуре коммуникации из-за 

незнания существующих в стране норм и правил. Преподаватель должен 

понимать, что предлагая страноведческий материал, он помогает избегать 

таких ошибок или недоразумений. Необходимо учитывать зачастую 

недостаточные знания учащихся о стране изучаемого языка, основанные во 

многом на распространенных штампах и клише.  
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Преподавателю стоит иметь в виду, что содержащаяся в тексте 

страноведческая информация не всегда является априори понятой 

и принятой, если не заострить на ней внимание учащегося. То есть, мало 

подобрать и предложить материал, необходимо выделить и обсудить, 

разъяснить страноведческое содержание, не оставляя учащегося 

с собственными, не всегда верными догадками. 

Следующими важными аспектами при подборе материала являются 

разнообразие видов текстов (рассказы, диалоги, сказки, рекламные тексты 

и т.д.), а также представление регионального разнообразия 

в немецкоговорящих странах (например, формы приветствия в Германии, 

Австрии и Швейцарии). 

При представлении страноведения главным критерием должна 

оставаться реалистичность материала, его аутентичность и объективность. 

При этом важны также темы, показывающие характерные для данной 

страны явления, отличающие ее от других. 

При изучении страноведения идет тренировка всех видов речевой 

деятельности: чтения, аудирования, письма, говорения, расширяется 

словарный запас учащихся. Современные средства коммуникации, прежде 

всего интернет, способствуют получению актуальной информации и 

эффективному достижению поставленных задач.  

На современном этапе на занятиях используются три подхода: 

когнитивный, коммуникативный и интеркультурный. При когнитивном 

подходе важным является передача информации из научных областей 

политологии, истории, географии, литературы, социологии. Презентация 

осуществляется прежде всего с помощью статистик, таблиц, текстов 

делового содержания. Проблемой для преподавателя является 

необъятность материала и сложность в многообразии немецкоговорящего 

пространства. Необходимо тщательно отбирать материал в зависимости от 

важности и потребностей группы. Данный подход часто критикуется за 

энциклопедичность притязаний и выделение отдельных частей из общего 

контекста. Часто информация предлагается в виде дополнительного 

материала в конце учебника или издается как отдельная литература. 

При коммуникативном подходе речь идет как об информации, которую 

получают учащиеся, так и о применении иностранного языка на практике. 

Занимаясь страноведением, учащийся тренирует коммуникацию. 

Он должен таким образом владеть языком, чтобы общаться в обыденных 

ситуациях без недоразумений. Критика этого подхода заключается 

в большом значении диалогов и языковых умений. В отношении 

страноведения этот подход рассматривается вместе с бытовой культурой, 

т.е. привычками и обычаями. Среди тем стоит упомянуть отдых, свободное 

время, жилье, образование и т.п. Своей целью коммуникативный подход 

видит языковые и культурные умения действовать на иностранном языке 
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в иноязычном окружении, а также развитие толерантности, открытости 

и готовности к общению. С этой точки зрения, страноведение не является 

отдельным предметом, а интегрируется в практические занятия уже на 

самых ранних этапах.  

Интеркультурный подход представляет собой развитие 

коммуникативного подхода. Он исходит из того, что успешная 

коммуникация важнее языковой правильности. Большую роль играет 

знание чужой культуры, умения, способности и стратегии обращения 

с ней, способности восприятия и эмпатии, понимание связи между 

культурами разных стран. Этот подход призван воспитывать 

толерантность и уважение. Целью является развитие ценностей, 

взаимопонимания и солидарности, разрушение стереотипов и враждебного 

отношения. Поэтому важно, чтобы учащиеся получали верную 

информацию о культуре страны изучаемого языка. Этот подход является 

в настоящее время доминирующим. Осознанно и неосознанно происходит 

сравнение двух культур и тем самым учащиеся учатся лучше понимать 

и ценить собственные культуру и традиции.  

Следует отметить, что когнитивный, коммуникативный 

и интеркультурный подходы применяются на практических занятиях чаще 

всего в смешанном виде. 

Следует помнить, что страноведческий материал быстро устаревает, 

поэтому нет смысла накапливать, хранить и постоянно использовать одни 

и те же тексты или другую информацию, а пользоваться актуальными 

источниками, в том числе конкретными предметами: билеты, монеты, 

журналы, рекламные проспекты, песни и т.д. 

Таким образом, изучение иностранного языка сегодня немыслимо без 

интеграции страноведения в учебный материал с целью не только 

языковой, но и содержательной  подготовки к реалиям в стране изучаемого 

языка. Подача материала должна осуществляться разнообразно, 

объективно, с учетом интересов и специфики группы с использованием 

актуальных материалов. 

 

 

ОМЕЛЬЯНЮК А.А. 

СПОСОБЫ РЕ(ДЕ)КОНСТРУКЦИИ ВИКТОРИАНСТВА В РОМАНЕ 

С. УОТЕРС «НИТЬ, СОТКАННАЯ ИЗ ТЬМЫ» 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Важной составляющей английской литературы XIX века является 

викторианство, которое не исчерпывает себя лишь веком XIX, 

а возрождается в ХХ веке в форме неовикторианства.  
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Писатели, работающие в данном жанре, подвергают художественному 

переосмыслению как саму эпоху правления королевы Виктории, так 

и принципы творчества, характерные для того времени. В то же время 

повествование о XIX веке становится для современных авторов 

инструментом анализа проблем, актуальных на стыке XX и XXI веков. На 

страницах своих произведений авторы поднимают вопросы современной 

действительности, которые осмысливают сквозь призму событий далекого 

прошлого.  

Стоит отметить, что неовикторианская литература не является 

современным вариантом литературы XIX века, она представляет собой 

инструмент-посредник, с помощью которого можно прикоснуться 

к реалиям XIX века. Неовикторианский роман является разновидностью 

постмодернистского романа, частным случаем историографической 

метапрозы. Это, прежде всего, роман, в котором присутствует 

викторианская тематика, и роман, в котором основополагающую роль 

играет викторианский контекст. Не зная викторианского текста, порой 

невозможно до конца осмыслить текст неовикторианских авторов.  

Современные английские писатели создают в своих романах широкое 

интертекстуальное пространство, которое насыщено металитературной 

игрой с читателем, суть которой заключается в узнавании претекстов. 

Опорных претекстов у неовикторианского романа может быть несколько, 

что значительно усложняет декодирование викторианского текста.  

В своих произведениях современная английская писательница Сара 

Уотерс предлагает читателям ряд скрытых и явных сюжетных цитат из 

произведений Ч. Диккенса, У. Коллинза и других викторианских 

писателей. В процессе чтения романов Сары Уотерс невозможно 

избавиться от ощущения, что читаешь настоящий викторианский роман. 

Писательница использует узнаваемый набор культурологических и 

бытовых реалий XIX века, играет с художественными канонами и 

стереотипами викторианской литературы, детально воссоздавая 

исторический фон эпохи. 

В своѐм произведении Affinity («Нить, сотканная из тьмы») 

писательница знакомит читателей с героинями романа посредством их 

дневниковых записей. С первых страниц книги читатель окунается в мир 

личных переживаний одной из главных героинь — Маргарет Приор: 

сейчас она переживает не лучшие времена, она буквально сломлена, 

обрушившимися на неѐ событиями – смерть любимого отца, замужество 

близкой подруги, попытка самоубийства. Чтобы хоть как-то справиться 

с таким непростым душевным состоянием, Маргарет решает посещать 

женскую тюрьму Миллбанк, где она пробует себя в роли Гостьи. Она 

общается с узницами Миллбанка, выслушивает их истории и оказывает им 

духовную поддержку. Впечатления от каждого своего визита в Миллбанк 
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Маргарет фиксирует в своем личном дневнике, который она тщательно 

скрывает от посторонних глаз. 

Посещение женской тюрьмы и фиксация событий в дневнике 

становятся своеобразной терапией для Маргарет. Наедине с дневником она 

может не бояться собственных мыслей, у неѐ нет страха быть непонятой. 

Маргарет не боится быть искренней, быть такой, какая она есть на самом 

деле. Здесь не нужно притворяться, не нужно играть чью-то роль, а можно 

просто быть собой.  

В викторианскую эпоху роскошь побыть собой, не притворяться, 

имели отнюдь немногие. Ведь существовало немыслимое количество 

незримых правил, подчиняться которым были обязаны все. Мыслить по 

той схеме, которую тебе навязывают, и скрывать от посторонних свои 

чувства и эмоции достаточно сложно. Поэтому женщины викторианской 

эпохи вели личные дневники, куда фиксировали события своей жизни и не 

боялись осуждения окружающих. Дневник являлся для них своеобразной 

психотерапией, некой разрядкой. Им больше не нужно было держать 

эмоции в себе, они могли выплескивать их на бумагу. Точно так же 

и поступает героиня романа — Маргарет Приор: она фиксирует 

ежедневные события из своей жизни, снимая тем самым эмоциональное 

и нервное напряжение. 

Сара Уотерс использует  несколько ярких «знаков» викторианской 

эпохи: в данном случае – это преступность и тяжелые условия содержания 

узниц в женской тюрьме, а также повальное увлечение викторанцев 

спиритизмом. 

Как и в викторианском романе, в основе произведений Уотерс лежит 

интрига, основанная на сокрытии некой нелицеприятной тайны. 

Хранителями же этой тайны, как правило, оказываются люди из высшего 

общества, которым важно, прежде всего, сохранить свою репутацию, а, 

следовательно, не допустить раскрытия порочащей их тайны. В «Нити, 

сотканной из тьмы» Маргарет, девушка из приличной семьи, так же 

является носителем тайн, которые не должны становиться достоянием 

общественности. Еѐ мать не в курсе любовной связи своей дочери с давней 

подругой Хелен; не догадывается мать и об истинных причинах интереса 

еѐ дочери к узнице Миллбанка Селине Дауэрс. 

Сара Уотерс очень тщательно, в мельчайших деталях воссоздает 

бытовой облик эпохи, и такая скрупулезность в описаниях и внимание 

к деталям является характерной чертой викторианской романной прозы. 

К примеру, известно, что загородному дому викторианцы отводили особое 

место. Он отражал их благосостояние, представление о покое и семейном 

счастье. В своем произведении Сара Уотерс деконструирует излюбленный 

концепт викторианской литературы — уютный и безопасный семейный 

очаг, «дом-крепость» и делает тюрьму Миллбанк гораздо более 
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комфортным местом для своей героини, нежели еѐ собственный дом. 

Следует отметить, что данной тюрьме отводится роль полноправного 

участника событий. Про неѐ говорят, что она только с виду такая тихая: 

«But some nights, Miss Prior, when there ain‘t breath of wind, I have stood 

where you are standing now and heard her groan — plain as a lady» [4, 268]. 

В данном случае Сара Уотерс использует притяжательное местоимение her 

(«еѐ»), которое по правилам грамматики английского языка употребляется 

с одушевленными существительными. Грамматически верным здесь было 

бы использование местоимения its, которое используется 

с  неодушевлѐнными существительными. Но писательница намеренно 

делает такой выбор, чтобы тюрьма стала «живым» участником 

происходящих событий.  

Помимо тем, актуальных для викторианского читателя, писательница 

вводит в свой роман проблемы, характерные для своего времени, то есть 

начала XXI века. Прежде всего, это проблема самоидентификации. 

Читателю известно, что Маргарет очень подавлена, сломлена событиями, 

случившимися в еѐ жизни. Ей тяжело воспринимать реальность такой, 

какая она есть. Она хочет укрыться от реальности, убежать от той 

Маргарет, которой она является сейчас. И единственный выход, который 

находит героиня для самой себя — это подмена существующей 

реальности. Маргарет придумывает для себя новое имя — Аврора, которое 

известно лишь ей и еѐ близкому другу Селине Дауэрс.  Таким образом, 

Маргарет убегает от самой себя, скрывается от существующих проблем, 

принимает чужую судьбу, которой она может распоряжаться, как ей будет 

удобно. Теперь она сама может выбирать для себя ту схему развития 

событий, которая ей подойдет.  

Затрагивает Уотерс и тему сословных предрассудков в викторианском 

обществе: посещая тюрьму Миллбанк, Маргарет выслушивает истории 

заключенных, узнает, как они оказались за решеткой. Особенно еѐ 

заинтересовал случай самоубийцы, отбывающей срок в тюрьме. Маргарет 

пояснили, что преступницу удалось спасти после того, как она приняла 

большую дозу таблеток, но девушку посадили за нарушение 

общественного порядка. Маргарет удивляет такой расклад событий, ведь 

совсем недавно она сама пыталась свести счеты с жизнью: «That a common 

coarse-featured woman might drink morphia and be sent to goal for it, while 

I am saved and sent to visit her — and all because I am lady?» [4, 256]  

Обращаясь к викторианской эпохе в качестве материала и отправной 

точки собственного творчества, Сара Уотерс старательно воссоздает 

материальный и духовный облик эпохи в своих произведениях, а также ту 

художественную модель, которая была принята в литературе второй 

половины XIX века. Это достигается с помощью введения в повествование 

бытовых и исторических реалий викторианской Англии; конфликта, 
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тематики и проблематики, характерной для викторианской литературы; 

тщательной имитации стилистики, присущей романам второй половины 

XIX века. 

В то же время Сара Уотерс производит деконструкцию основных 

элементов викторианского художественного кода с помощью пародийного 

переосмысления ряда характерных для викторианской литературы 

сюжетных мотивов и тем; с помощью введения аллюзий на конкретные 

произведения классики XIX века, а также героев, которые, формально 

оставаясь в рамках викторианского контекста, фактически выходят за его 

пределы. Эксплуатируя конфликты, характерные для литературы XIX века, 

Сара Уотерс облекает их в форму, привычную для викторианской прозы, 

но разрешает в современном ключе. Это позволяет сделать вывод, что 

авторской целью было не только пересмотреть стереотипное восприятие 

викторианской эпохи современниками, но и с помощью обращения 

к истории найти свежий ракурс для рассмотрения актуальных проблем 

рубежа XX–XXI веков.  
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ОНИЩУК Е.В. 

ТРУДНОСТИ ПЕРЕВОДА ЛИРИЧЕСКИХ ПРОИЗВЕДЕНИЙ 

АВГУСТА ФОН ПЛАТЕНА 

Республика Беларусь, Брест, УО «БрГУ имени А.С. Пушкина» 

О творчестве Августа фон Платена (1796–1835) как немецкие, так 

и отечественные читатели знают очень мало. В свое время он был 

достаточно известным поэтом и драматургом в Германии. На родине поэта 

неоднократно издавалось полное собрание сочинений, в которых 

поэтический талант Платена запечатлелся в богатейшем разнообразии 

жанров (философская, любовная, гражданская лирика и политическая 

сатира) и форм (сонет, античная ода, персидские газели, эпиграмма, 
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комедия), но из-за негативного отношения немецких критиков Платен был 

мало известен в других странах. 

Возникает вопрос, почему же стихотворения  столь известного поэта в 

свое время почти не переводились на русский язык и вообще не были 

известны в нашей стране.  

Не последнюю роль в этом сыграл Генрих Гейне. Он вообще не считал 

Платена настоящим поэтом и открыто говорил об этом. А, как известно, с 

мнением гениального поэта считались, к нему прислушивались многие 

литераторы, и, не вчитываясь в произведения Платена, подвергали их 

критике. 

Стоит отметить, что в последнее время в российской 

литературоведческой науке на творчество Платена обратили внимание 

А.В. Карельский, Ю.А. Плаксина, Л.А. Юсупова, И.А. Эбаноидзе. В 2004 

году впервые был опубликован перевод пьесы Августа фон Платена 

«Роковая вилка», автором-составителем которой был Альберт Викторович 

Карельский (1936–1993) [1, 717]. 

Большинство переведенных и опубликованных на русском языке 

стихотворений Платена сделаны для русского издания «Луккских вод» (из 

третьей части «Путевых картин») Генриха Гейне. Стихи Генриха Гейне 

переводили многие известные русские поэты, в том числе Лермонтов, 

Тютчев, Блок. Своими переводами они затрагивают и творчество Платена, 

но, к сожалению, последние главы «Луккских вод» являют собой 

откровенно злобный памфлет на Платена и цитируют в соответствующей 

интерпретации далеко не лучшие его строки.  

Многие стихотворения остались без внимания в советском 

литературоведении также из-за объективных трудностей, связанных 

с переводом. Стихотворения Платена невероятно сложны для перевода, так 

как поэт огромное значение уделял языковой форме. Его произведения 

изобилуют архаизмами и сложными грамматическими конструкциями. 

Форму Август фон Платен ставил в прямую зависимость от содержания 

и требовал соответствия между ними. Возвышенное в политике 

и совершенное в искусстве могли реализоваться только в прекрасной 

форме. Он критически относился к тем поэтам, для которых форма и язык 

не были столь важны:  

Кто смеет писать, но язык кто не ценит 

И ритм, 

Подобен тот скульптору, картину кто в воздухе лепит! [2, 124] 

Август фон Платен слывет мастером строгости воплощения, холодной 

соразмерности, классицистического формализма. Он боролся 

с разрушением формы, упрекал современников в отказе от канонов.  

Поэт признавал адресатом художественного творчества лишь 

образованные круги общества. Прекрасное он понимал как гармонию 
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формы и содержания. Причем акцент ставился на форме. Отсюда 

и  большая языковая вариативность, усложненность, даже некоторая 

барочная вычурность. 

Чтобы серьезно заниматься переводами стихотворений Платена, нужно 

понять и принять манеру его письма, нужно учитывать и тот факт, что его 

стихи вряд ли смогут заинтересовать неподготовленного читателя. 

Переводчик должен принимать во внимание многие факты. Нужно 

достаточно тонко передать духовный мир Августа фон Платена, не 

слишком нарушая стиль его письма. Поэт часто намекает на влиятельных 

людей того времени, иногда жестко критикует их, и не всегда просто 

догадаться, о ком же все-таки идет речь. 

Нельзя оставлять без внимания и тот факт, что Платен всегда 

испытывал желание писать проще. Он понимал, что это является 

необходимым условием достижения признания у читателя. Но писать так 

означало изменить себя полностью, что, конечно же, было невозможно. 

В  марте 1816 года, перед поездкой в Швейцарию он создал стихотворение 

«Бремя любви и покоя» («Die Last der Lieb` und Ruh`»), где он вновь 

размышлял над причинами творческих неудач и искал выход. 

Для усиления выразительности художественного слова поэт 

употребляет особое синтаксическое построение. Поэт часто прибегает 

к  таким стилистическим фигурам как инверсия, разнообразные виды 

параллелизмов, анафора. 

Язык как первоэлемент литературы стал для поэта строительным 

материалом. Слово воспроизводит в произведениях Платена и внешний 

объект, и внутренние переживания, вызванные этим объектом. 

Своеобразие лирического высказывания изучаемого нами писателя 

состоит в том, что его трудно передать простыми словами. Прямые 

значения ключевых слов не во всем совпадают со скрытым смыслом. 

Сложный язык Платена, изобилующий архаизмами и сложными 

конструкциями, не способствует желанию переводить его стихотворения. 

Чтобы переводить стихотворения этого поэта, нужно, в первую очередь, 

понять самого Платена. В этом и заключается сложность и особенность 

переводов его лирического наследия. 

Но все вышесказанное не смогло полностью уничтожить интерес 

к  творчеству Платена, который был достаточно популярен  среди поэтов 

«серебряного века». Его творчеством интересовалась Марина Цветаева, 

к,  сожалению, она даже хотела заниматься переводами его стихов, а это 

еще раз подчеркивает, что литературное наследие Августа фон Платена 

может быть интересно нашему читателю. 

Переводов произведений Августа фон Платена очень мало. 

В  последнее время, однако, переводом его литературного наследия 

достаточно активно занимаются поэты-переводчики И. Эбоноидзе, 
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П. Лыжин, В. Куприянов, Е. Соколова, Г. Ратгауз, А. Парин. Статьи, 

доклады и переводы стихотворений этих литературоведов и переводчиков 

стали очередным вкладом в изучение творчества талантливого художника 

слова. 

В белорусском культурном пространстве отсутствует должное 

представление о творчестве Августа фон Платена. Произведения этого 

поэта должны быть переведены не только на русский, но и на белорусский 

язык. Если некоторые произведения Августа фон Платена все же 

переведены на русский язык, то на белорусском языке переводов нет 

вообще. Этот недостаток должен быть устранен. Нужно донести до 

читателя красоту и мелодичность родного языка, показать, как же красиво 

звучат стихи Платена в белорусских переводах. 
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ПАЛТО Н.А. 

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ И ЛИНГВИСТИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ 

ОБУЧЕНИЯ СТУДЕНТОВ НЕМЕЦКОМУ ЯЗЫКУ КАК ВТОРОМУ 

ИНОСТРАННОМУ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

В настоящее время обучение более чем двум иностранным языкам 

(ИЯ) на языковых факультетах вузов предопределяет рост 

профессиональной карьеры выпускников, а также позволяет постоянно 

совершенствовать компетенции в уже изученных языках и в дальнейшем 

самостоятельно изучать новые языки [2]. В связи с тем, что английский 

язык уже давно завоевал в обществе статус «международного языка 

общения», выбор первого иностранного языка (далее 1ИЯ) предопределен.  

Выбор немецкого языка в качестве второго иностранного языка (далее 

2ИЯ) не случаен. Немецкий и английский языки являются исторически 

ближайшими родственниками. Они оба принадлежат к семье 

западногерманских языков. Как показывает практика, студенты, 

изучающие английский язык в качестве первого иностранного языка, 
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используют полученный опыт, знания, умения и навыки при изучении 

второго иностранного языка, что значительно облегчает его усвоение. 

Овладение 2ИЯ (немецким на базе английского), в условиях 

контактирования трѐх языков — родного, 1ИЯ и 2ИЯ — порождает 

следующие две закономерности, связанные с интерференцией и 

переносом: возникают проблемы интерференции (отрицательного 

воздействия) не только со стороны родного языка, но и со стороны 1ИЯ; 

наряду с интерференцией  возникают и большие возможности для 

положительного переноса (трансференции) [1]. 

При этом интерференция, возникающая вследствие отрицательного 

воздействия родного языка и 1ИЯ на изучаемый третий язык, охватывает в 

разной степени все лингвистические уровни языка (фонетический, 

лексический, грамматический, орфографический) и влияет на развитие 

речевой деятельности на 2ИЯ, а также может сказываться на внеречевом 

поведении. 

Положительный перенос (трансференция) может иметь место на 

следующих уровнях: 

- на уровне речемыслительной деятельности: чем большим 

количеством языков человек владеет, тем более развиты его 

речемыслительные механизмы (кратковременная память, механизмы 

восприятия — зрительно и на слух, механизмы выбора, комбинирования, 

механизмы продуцирования при говорении  письме и др.); 

- на уровне языка: сходные лингвистические явления в родном языке 

и  1ИЯ (английском) переносятся на 2ИЯ  и облегчают их усвоение; 

- на уровне учебных умений, которыми студент овладел в процессе 

изучения, как родного языка, так и 1ИЯ, и которые переносятся им на 

овладения 2ИЯ и тем самым также существенно облегчают процесс 

усвоения; 

- на социокультурном уровне: социокультурные знания, 

приобретѐнные  в процессе изучения 1ИЯ, и на этой основе новые 

социокультурные поведенческие навыки также могут быть объектами 

переноса, особенно при наличии близости западноевропейских культур [1]. 

Частотность возникновения явлений интерференции и переноса 

зависит от следующих факторов: 

- уровня речевого развития в родном языке и осознанного владения им; 

- уровня владения 1ИЯ: чем лучше обучающий владеет 1 ИЯ, тем 

меньше явлений интерференции у него возникает и тем больше появляется 

возможностей для положительного переноса. Низкий же уровень владения 

1ИЯ может оказывать тормозящее воздействие на овладение 2 ИЯ; 

- величины промежутка времени, который отделяет изучение 2ИЯ от 

изучения 1ИЯ: чем меньше промежуток, тем больше воздействие 1ИЯ на 

овладение 2ИЯ [1]. 
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При обучении студентов 2ИЯ целесообразно опираться на 

коммуникативно-когнитивный метод, в основе которого заложено 

общение посредством иностранного языка, с одной стороны, и 

использование контрастивного подхода, с другой стороны. Контрастивный 

подход помогает выявить как черты сходства между тремя языками, так 

и их различия. Это означает, что необходимо побуждать студентов 

к сравнению и сопоставлению языковых средств контактирующих языков 

во всех случаях, когда это поможет предотвратить интерференцию 

и  осуществить перенос. 

Рассмотрим более детально случаи интерференции и переноса. 

Принадлежность английского и немецкого  языков к одной группе языков 

в большей степени определяет их схожесть и облегчает изучение 2ИЯ. Это 

в первую очередь обусловлено использованием латинского шрифта. Слова 

в их  графической форме узнаваемы. Но если в английском языке 

используется исторический принцип орфографии, то для немецкого, как и 

для русского языка типичен морфологический и в меньшей степени 

фонетический принцип написания слов: 

англ: / nature / нем: / die Natur /  русс.: / природа/ 

англ: / daughter / нем: / die Tochter / русс.: / дочь / 

В этой связи обучение студентов чтению на немецком языке проходит 

быстрее, хотя интерференции со стороны 1ИЯ не избежать. Примерами 

могут служить неправильное прочтение буквосочетаний ch, ie, ieh 

и другие. 

Имеет место также и фонетическая схожесть между двумя языками. 

Студенты уже подготовлены занятиями по английскому к таким 

фонетическим феноменам как ударение в словах, интонация предложений 

или иное произношение звуков, чем в родном языке. Но нельзя исключать 

ошибочную фонетическую интерференцию: 

нем. /i/ произносится не как по-англ. /ai/; 

нем. /e/ не как по-англ. /i/ 

Следует также указывать и на различие в словарном ударении между 

английским и немецким. Например: 

англ. technology становится нем. Technologie (более того, графема ch 

здесь произносится как /k/, а в немецком как /x/).  

Кроме того, определенные фонетические признаки вообще не 

используются в разных языках. Например, в английском отсутствует 

различительная оппозиция по артикуляции у немецких гласных 

округленный /неокругленный (lösen/ lesen); и пр. В этой связи 

рекомендуется при ознакомлении с фонетическими явлениями 2ИЯ 

использовать контрастивный подход.  

Но главным образом родственность английского и немецкого  

отразилась на лексике двух языков. Эти два языка имели  общее 
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происхождение в тот период, когда только происходило формирование 

языковых обозначений. Поэтому как раз наиболее расхожие слова, 

тематически отражающие явления быта (погода/природа еда/напитки, 

части тела/здоровье, растения/животные, мода/одежда, дни недели, 

обозначения отношений родства и пр.), обладают явной взаимной 

понятностью [3]. Такие слова принято называть германизмами. Пример: 

английские слова night, father, hand, milk, немецкими эквивалентами Nacht, 

Vater, Milch, Hand («ночь», «отец», «кисть руки»).  

Наряду с германизмами исследователи выделяют такие группы слов 

как интернационализмы и англицизмы (некоторые заменяют этот термин 

термином «американизмы»). 

Интернационализмы — английский и немецкий языки обладают 

обширным совместным фондом популярных заимствований в виде 

иностранных слов, в первую очередь из греческого и латинского языков, 

например: music/Musik,  police/Polizei или taxi/Taxi, значения которых легко 

понятны и для носителей русского языка (ср. «музыка», «полиция» или 

«такси»). Такие интернационализмы являются определяющими для целых 

групп слов, как например, названия месяцев, школьных предметов, 

медицинской и юридической терминологии и т.д.  

Американизмы — к ним относятся многочисленные понятия, которые 

немецкий язык заимствовал из английского в форме иностранных слов 

в  свой словарный фонд в первую очередь под влиянием США: Jeans, 

Party, Interview, cool, Computer ( «джинсы», «вечеринка», «интервью», 

«крутой», «компьютер»). Это влияние прослеживается особенно ярко 

в  таких лексических полях, как модa, спорт, техникa, СМИ, поп-культурa 

и др. Американизмы представляют собой результаты глобализации» 

XX века. Необходимо отметить, что процесс  «американизации» немецкого 

языка актуален по сей день [5]. 

Во всех трех указанных группах имеются слова, которые пишутся или 

произносятся похоже, но различаются по смыслу. Это — так называемые 

ложные друзья переводчика:  

нем. bekommen («получать»), не значит англ. to become («стать»); 

нем. also(«итак») не есть англ. also («также»); 

нем. schmal («узкий») не совпадает по смыслу с англ. small, 

(«маленький»); 

нем. Chef («начальник») не есть англ. chef («шеф-повар в ресторане»); 

нем. fasten («быть на диете») не совпадает англ. to fasten 

(«прикреплять, привязывать»); 

нем. Igel («ѐж» ) не есть англ.еagle («орѐл»); 

нем. invalide (инвалид) не равно англ. invalid («недействительный»); 

нем. Meinung («мнение») не равно англ. meaning («значение») и т.д. [4]. 
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Количество таких слов в двух языках ограничено, но при семантизации 

их значений особенно важно опираться на контрастивный подход во 

избежание интерференции. 

Как уже упоминалось выше, интерференция и перенос затрагивают все 

лингвистические уровни языка, в том числе и грамматику. 

Важным преимуществом при изучении грамматики немецкого языка 

после английского является то, что учащиеся уже владеют терминологией, 

необходимой им для понимания грамматических понятий и пояснений. 

Ещѐ одно преимущество заключается в том, что обучаемые уже нашли 

собственные индивидуальные методы изучения грамматики и тренировки  

грамматических структур, которые они могут перенести на новый 

иностранный язык. Самое же важное преимущество заключается в том, что 

благодаря родственному происхождению обоих германских языков – 

немецкого и английского – имеется значительное количество общих 

моментов и в грамматике, которые можно использовать на занятиях. 

Контрастивный анализ немецкого и английского языков демонстрирует, 

какими грамматическими соответствиями этих двух иностранных языков 

можно воспользоваться.  

Исходя из выше сказанного, уже знакомыми (из-за структурной 

близости двух языков) грамматическими явлениями будут следующие 

грамматические феномены:  

• различия между глаголами слабого и сильного спряжения, в том 

числе и принцип образования основы и системы чередования гласных; 

например: to bring/brought/brought и bringen/brachte/gebracht; 

• наличие глаголов с отделяемыми или дискретными компонентами, 

например aufhören, nachschlagen; look up, reel in; 

• наличие словообразовательных префиксов и суффиксов например: 

unfähig – unable, unglücklich – unhappy; washable – waschbar, kraftvoll – 

powerful, hoffnungsvoll – hopeful; 

• состав и использование модальных глаголов;  

• наличие артиклей и их классификация на 

определенный/неопределенный артикли;  

• морфологическoe выражениe степеней сравнения прилагательных 

(strong/stronger/strongest – stark/stärker/am stärksten). 

Новыми грамматическими явлениями для обучающихся будут: 

• различия между слабым и сильным склонением прилагательных (der 

gute Hund / ein guter Hund. 

В отличие от английского, русский язык в структурном отношении 

совпадает с немецким в следующих моментах:  

• богато структурированная система окончаний трех залогов 

и четырех/шести падежей (включая кодировку падежа синтаксических 

функций: прямое дополнение в аккузативе и пр.); 
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• частое употребление модальных частиц с функцией оттенка, 

усиления, например bloß, etwa, doch, mal; ср. русс. ведь, же, -кa, -то. 

Таким образом, изучение студентами немецкого языка в качестве 2ИЯ 

на базе английского будет более успешным при правильной организации 

обучения, включающей целенаправленное и планомерное использование 

лингвистической компетенции обучаемых в 1ИЯ и опору на их 

лингвистическое  мышление, сформированное на базе родного и 1ИЯ.  
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ПОПОВСКАЯ Л.Г. 

МУЗЫКА НА ЗАНЯТИЯХ ПО НЕМЕЦКОМУ ЯЗЫКУ КАК 

ИНОСТРАННОМУ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

В настоящее время при изучении иностранных языков в вузах на 

первый план выходит практическое овладение иностранным языком, т.е. 

формирование у студентов коммуникативной компетенции: умений и 

навыков говорить в соответствии с конкретной речевой ситуацией. 

Активизировать познавательную деятельность студентов в процессе 

обучения иностранным языкам преподавателю помогают современные 

интерактивные методы преподавания: обучение в сотрудничестве, 

использование новых информационных технологий и интернет-ресурсов, 

программ-оболочек, а также различных игровых заданий помогают 

http://www.langwhich.com/lexikon/Bilingualer-Unterricht-Zweisprachiger-Unterricht/358.html
http://www.langwhich.com/lexikon/Bilingualer-Unterricht-Zweisprachiger-Unterricht/358.html
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реализовать личностно-ориентированный подход в обучении, 

обеспечивают индивидуализацию и дифференциацию обучения с учетом 

способностей студентов, их уровня владения иностранным языком, 

склонностей и т.д. Одним из эффективных методов обучения является 

музыка, которая может стать коммуникативным пиком, своеобразной 

«изюминкой» занятия по немецкому языку. 

Использование музыки на занятиях иностранного языка в качестве 

обучающего средства научно обосновано: музыка стимулирует те области 

мозга, которые отвечают за изучение и анализ языка, воздействуя на 

правое и левое полушария одновременно и поочередно. Многие 

механизмы чтения применимы к музыке, а для всех языков в определѐнной 

степени важны высота голоса, ритм и ударение. 

Музыка является уникальным материалом для преподавания 

иностранного языка, т.к. представляет собой аутентичный текст, т.е. текст, 

написанный не для обучения. Сочетание музыки и стихов может быть 

дополнено видеоматериалами, трейлерами и т.п., что поддерживает у 

студентов интерес. Обычно песня имеет оптимальную дидактическую 

продолжительность (три-четыре минуты), что активизирует и формирует 

рецептивные умения обучающихся. 

Музыка имеет  большое значение для внутренней мотивации, 

связанной с удовольствием и любознательностью, без которых нельзя 

достичь устойчивых результатов обучения языку. 

Методические преимущества использования музыки в обучении 

немецкому языку: 

- музыка как один из видов речевого общения является средством 

более прочного усвоения и расширения лексического запаса, т.к. включает 

новые слова и выражения; 

- в музыке уже знакомая лексика встречается в новом контекстуальном 

окружении, что способствует еѐ активизации; 

На изучение лексики особенно влияет частотность повторения слов в 

разных песнях. Наиболее частотными словами в песнях являются глаголы 

(в разных формах), местоимения, артикли, предлоги и существительные. 

- в музыке лучше усваиваются и активизируются грамматические 

конструкции; 

- глаголы с предлогами: 

 Verzerrt, von Wind und Meer verschluckt; Es erinnert mich an Dein 

Gesicht… (Zeraphine „Licht―) 

 Ich glaub an dich (Tokio Hotel „Heilig―) 

- возвратные глаголы: 

Ich hab mich totgelebt an Dir (Oomph! „EGO―) 

- артикли, род и склонение существительных и прилагательных: 

 Kein fernes Land und kein rettendes Riff (Oomph! „Für immer―) 
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 Ständig ruf ich deinen Namen (Oomph! „Augen auf) 

Imperativ: 

 Augen auf — ich komme! // Zeig dich nicht! (Oomph! „Augen auf) 

 Öffne all meine Räume // Zeig mir all deine Spiele // Lösche all 

meine Träume // Nimm mir all meine Ziele (Oomph! „Du spielst 

Gott) 

Konjunktiv  

 Ich würde alles für dich tun, // bitte lass mich nicht allein (L Ame 

Immortelle „Ohne dich―) 

 Als wär der Tag schon längst verloren (Zeraphine „Licht―); 

- музыка способствует совершенствованию навыков иноязычного 

произношения (правильная артикуляция, интонация, мелодика, (долгота и 

краткость звуков)); 

- музыка стимулируют монологические и диалогические 

высказывания, служит основой развития речемыслительной деятельности; 

- в музыке часто встречаются имена собственные, географические 

названия, реалии страны изучаемого языка (лингвострановедческие 

знания). 

Использование музыки в качестве метода обучения немецкому языку 

позволяет достичь следующих целей и решить следующие задачи: 

Цели: 

1. Развитие речевых умений аудирования и говорения на иностранном 

языке. 

2. Введение к обсуждаемой теме. 

3. Углубление пройденной темы. 

4. Повторение, активизация или расширение лексики. 

5. Получение страноведческой информации. 

Задачи: 

1. Создание повода для дискуссии. 

2. Эмоциональное воздействие с последующим описанием (на 

иностранном языке) выражения чувств. 

3. Выполнение творческих заданий (изменение текста, трансформация, 

дописывание строф  и т.д.). 

В работе с текстом песни можно условно выделить три этапа: 

предтекстовый, текстовый и послетекстовый. Приѐмы работы с текстом 

песни на предтекстовом этапе направлены на дифференциацию языковых 

единиц и речевых образцов, их узнавание в тексте. На текстовом этапе 

предполагается использование приѐмов использования структуры для 

трансформаций содержательной стороны и тренировки языкового 

материала текста. Например: упражнения на реконструкцию текста; 

составьте предложения из заданных ключевых слов по образцу; 

расположите разрозненные предложения в соответствии с предлагаемой 
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схемой; воспроизведение текста по плану. На послетекстовом этапе 

приѐмы работы направлены на продуктивное монологическое 

высказывание. 

Примеры упражнений при работе с песней после прослушивания 

песни: 

- Wortigelerstellen 

- Wortsuche 

- Schreibmaschine 

- Zuordnungsübungen 

- Ergänzungsübungen 

- Lückentext 

Использование песен в процессе обучения иностранному языку 

способствует формированию фонетических, лексических, грамматических 

навыков. 

Текст песни следует рассматривать как обучающий в следующих 

обучающих функциях: как иллюстрацию функционирования языковых 

единиц; как образец речи определѐнной структуры; как образец 

реализации речевых намерений; как модель порождения нового речевого 

высказывания, 

Дает возможность эффективно тренировать в песне не только лексику 

и грамматику, но также и целые речевые структуры, используя текст песни 

как основу для построения дальнейшего монологического высказывания. 
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ПРЫГОДЗІЧ А.А. 

ГЕРМАНІЗМЫ-ОНІМЫ Ў СКЛАДЗЕ ХІМІЧНАЙ ТЭРМІНАЛОГІІ 

БЕЛАРУСКАЙ МОВЫ 

Рэспубліка Беларусь, Мінск, БДУ 

Фарміраванне тэрміналогіі любой галіны навуковых ведаў — працэс 

доўгатэрміновы і дастаткова складаны, звязаны з уплывам розных 

сацыяльна-эканамічных, гістарычных, рэлігійна-палітычных, у цэлым 



120 

 

прыродазнаўча-пазнавальных фактараў. Значнае месца ў гэтым працэсе 

належыць міжнародным і адпаведна міжмоўным кантактам, асабліва на 

стадыі непасрэднага тэрміналагічнага афармлення той ці іншай галіновай 

сістэмы тэрмінаў. Асновы фарміравання большасці навукова-галіновых 

тэрміналогій узыходзяць да розных гістарычных перыядаў існавання 

нашай цывілізацыі, хоць фармальнае замацаванне тых ці іншых намінацый 

як тэрмінаў канкрэтных навуковых адгалінаванняў адбывалася на працягу 

апошніх двух-трох стагоддзяў, гэта значыць у XVIII–XX стагоддзях. 

Як вядома, хімічная тэрміналогія як спецыфічная сістэма моўных 

знакаў і сімвалаў пачала складвацца дзякуючы працам французскага 

вучонага А. Лавуазье, які ў 1780-я гады разам з К. Бертале і іншымі 

тагачаснымі даследчыкамі распрацаваў хімічную наменклатуру 

і класіфікацыю цел, напісаў ―Пачатковы падручнік хіміі‖ (1789). 

Словаўтваральнай базай для большасці хімічных тэрмінаў паслужылі 

каранѐвыя марфемы як класічных грэчаскай і лацінскай моў, так 

і лексічныя адзінкі тагачасных еўрапейскіх літаратурных моў. Пры гэтым 

значную ролю адыгралі і ўласныя назвы – прозвішчы вядомых навукоўцаў, 

назвы гарадоў, кантынентаў, канкрэтных тэрыторый і інш. Пэўнае месца 

ў складзе сучаснай хімічнай тэрміналогіі належыць намінацыям, у аснову 

якіх пакладзены антрапанімічныя і тапанімічныя асновы. 

Уласныя назвы (онімы, ад грэч. onima — уласнае імя) складаюць 

значную частку лексічнага складу любой мовы. У адпаведнай навуковай 

літаратуры сярод іх адрозніваюць непасрэдна антрапонімы — назвы 

людзей, прозвішчы, імѐны па бацьку, мянушкі, а таксама тапонімы — 

назвы такіх  геаграфічных аб‘ектаў, як гарады, мястэчкі, вуліцы, рэкі, 

урочышчы і інш. У складзе хімічнай тэрміналогіі сучаснай беларускай 

мовы можна вылучыць наступныя намінацыі адтапанімічнага паходжання, 

суадносныя непасрэдна з тэрыторыяй Германіі і суседнімі 

нямецкамоўнымі рэгіѐнамі. 

Адуляр (паходзіць ад назвы радовішча ў гарах Адула ў Швейцарыі) –

мінерал, адносна чыстая разнавіднасць артаклазу. Бясколерны, 

паўпразрысты да празрыстага. Трапляецца ў выглядзе крышталѐў, часта 

ўтварае друзы. Характэрны для кварцавых жылаў альпійскага тыпу, 

сустракаецца ў пегматытах, рудных жылах. Адуляр з ірызацыяй 

у блакітнавата-сініх тонах (месяцавы камень) — каштоўны камень. 

Выкарыстоўваецца ў шкляной і керамічнай вытворчасці [1/1, 140]. 

Анкерыт (ад прозвішча аўстрыйскага мінералога М. Анкера) — 

мінерал класа карбанатаў групы даламітаў Са(Mg, Fe)[СО₃]₂. 
Крышталізуецца ў трыганальнай сінганіі. Крышталі ромбаэдрычныя, 

агрэгаты зярністыя і шчыльныя. Колер белы, жаўтаваты, буры, ружовы, 

шэры і блакітны. Бляск шкляны [1/1, 373]. 
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Бастнезіт (ад ням. Bastnez — назва мясцовасці ў Швейцарыі) — 

мінерал класа карбанатаў жоўтага, шэрага, карычневага колеру або 

бясколерны са шкляным бляскам. 

Браўніт (ад прозвішча нямецкага вучонага М. Браўна) — мінерал 

класа аксідаў, аксід марганцу, Mn²+Mn₆³+SiO₁₂. Крышталізуецца 

ў тэтраганальнай сінганіі. Крышталі біпірамідальныя і інш. Агрэгаты 

зярністыя. Колер чорны ці сталѐва-шэры [1/3, 251]. 

Вульфеніт (ад прозвішча аўстрыйскага мінералога Ф. Вульфена) — 

мінерал класа малібдатаў, малібдат свінцу Pb(MoO₄). Прымесі кальцыю, 

вальфраму, ванадыю, урану. Крышталізуецца ў тэтраганальнай сінганіі. 

Крышталі квадратна-таблітчастыя, радзей псеўдаэктаэдрычныя, 

прызматычныя або кубоідныя. Суцэльныя агрэгаты рэдкія. Колер жоўты, 

шараваты, белы, зялѐны, карычневы, жоўта-карычневы [1/4, 294]. 

Германій (лац. Germanium), Ge, хімічны элемент IV групы 

перыядычнай сістэмы.Належыць да рассеяных элементаў. Адкрыты 

ў 1886 г. К.А. Вінклерам і названы ім у гонар сваѐй радзімы (Германія). 

Гѐтыт (ням. Goethit — названа ў гонар нямецкага пісьменніка, 

мысліцеля і прыродазнаўца, аднаго з заснавальнікаў нямецкай літаратуры 

новага часу Іагана Вольфганга фон Гѐтэ) — мінерал падкласа гідраксітаў, 

аксігідраксід жалеза, а=FeOOH. Прымесі марганцу і алюмінію, таксама 

залішняй адсарбіраванай вады (гідрагѐтыт). Колер цѐмна- ці чырванавата-

буры. Бляск алмазны, цьмяны або шаўкавісты. Каштоўная жалезная руда 

[1/5, 212]. 

Глаўбераў (ад прозвішча нямецкага хіміка Іагана Рудольфа Глаўбера) 

— глаўберава соль. 

Кізерыт (ад прозвішча нямецкага вучонага Д. Кізера) — мінерал класа 

сульфатаў, водны сульфат магнію, Mg[SO₄]·H₂O. Крышталізуецца 

ў манакліннай сінганіі. Крышталі рэдкія; звычайна ў выглядзе шчыльных 

дробназярністых агрэгатаў. Колер белы, шараваты да жаўтаватага. Бляск 

шкляны [1/8, 256]. 

Рэній (лац. Rhenium) — хімічны элемент VII групы перыядычнай 

сістэмы. Адкрыты ў 1925 нямецкімі фізікахімікамі мужам і жонкай 

В. і І. Ноддак. Назва паходзіць ад лац. Rhenus – р. Рэйн. 

Цынвальдыт (ад ням. Zinnwald — назва гор) — мінерал групы слюд 

чорнага, зялѐнага або карычневага колеру са шкляным бляскам.  

Эйнштэйній (лац. Einsteinium) — Es, штучны радыѐактыўны хімічны 

элемент ІІІ групы перыядычнай сістэмы. Адкрыты ў 1952 амерыканскім 

вучоным А. Гіярсам з супрацоўнікамі, названы ў гонар А. Эйнштэйна.  

Можна адзначыць таксама тэонім Нікель (лац. Niccolum) — хімічны 

элемент VIII групы перыядычнай сістэмы, адкрыты шведскім вучоным 

А. Кронстэтам у 1751 годзе пры даследаванні мінералу купфернікелю 

(знешне падобнага на медзь).  Назва паходзіць  ад ням. Nickel — злы горны 
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дух, які быццам бы ўводзіў у зман гарнякоў, што здабывалі медзь 

[1/11, 340]. 

Вылучаныя намі тэрміны не ў аднолькавай ступені выкарыстоўваюцца 

ў гісторыі беларускай мовы. Зразумела, што назвы мінералаў і хімічных 

элементаў тыпу рэній, эйнштэйній сталі ўжывацца толькі ў сярэдзіне — 

другой палове XX стагоддзя, у той час як слова нікель фіксуецца фактычна 

ўсімі слоўнікамі беларускай мовы першай трэці XX стагоддзя. Параўн.: 

―НИКЕЛЬ м. мэталь, нікель, ніклѐвы‖[3, 380]. Адпаведна трапляе гэты 

тэрмін і ў школьныя падручнікі па хіміі, вучэбныя дапаможнікі для 

студэнтаў хіміка-тэхналагічных спецыяльнасцей вышэйшых навучальных 

устаноў. 

Цікава адзначыць і той факт, што слова нікель хутка і без асаблівых 

графіка-арфаграфічных і марфалагічных асаблівасцей засвоілася як 

беларускай літаратурнай мовай, так і жывой народнай гаворкай. Параўн.: 

―НІКЕЛІРАВАЦЬ, аднікеліраваць, нікеліроўка, нікеліровачны; нікелевы‖ 

[7, 391].  

Што датычыцца іншых прыведзеных вышэй тэрмінаў, то іх 

выкарыстанне суадносіцца найперш са спецыяльнай літаратурай, што 

адрасуецца хімікам, мінералогам, металургам і інш. Варта адзначыць 

таксама і невысокую дэрывацыйную актыўнасць гэтых слоў, магчыма, з-за 

іх вузкай спецыялізацыі, сінтаксічнай і стылістычнай незапатрабаванасці 

ў структуры спецыяльных тэкстаў. 

Тэрміны з нямецкамоўнымі тапа — і антрапаасновамі маюць 

несумненнае значэнне пры вывучэнні нямецкай мовы студэнтамі-хімікамі. 

Фактычна кожная тэрмінаадзінка гэтай лексіка-словаўтваральнай групы 

можа стаць асновай для падрыхтоўкі спецыяльнага паведамлення аб 

гісторыі адкрыцця канкрэтнага мінерала або хімічнага элемента, 

матывіроўкі яго назвы з аповедам аб тым тапоніме або антрапоніме, што 

паслужыў правобразам тэрміналагічнай назвы. У працэсе эўрыстычнага 

пошуку адказу на пастаўленыя пытанні выкладчыка-славесніка студэнту 

неабходна будзе больш падрабязна і дэталѐва азнаѐміцца з біяграфічнымі 

данымі першаадкрывальніка мінерала або хімічнага элемента, выявіць 

веды не толькі ў галіне хіміі і мінералогіі, але і рэальна ацаніць месца 

і ролю пэўнага адкрыцця ў сістэме агульнанавуковых ведаў. 

Этымалагізацыя хімічнага тэрміна запатрабуе выяўлення тыпалагічных 

сувязей  аналізуемага слова ў словаўтваральнай структуры беларускай 

мовы, вызначэння ступені фанетычнай, графіка-арфаграфічнай 

і  марфалагічнай асвоенасці яго на сучасным этапе, ступені пашыранасці 

адпаведнага тэрміна ў даведніках энцыклапедычнага і лінгвістычнага 

характару, паўнаты раскрыцця семантыкі яго ў спецыяльных слоўніках, 

выкарыстання ў мове твораў розных жанраў і тэматычнай скіраванасці. 
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Ведаць хімічную тэрміналогію, умець тлумачыць тэрміны і назвы не 

толькі з пункту гледжання энцыклапедычнага, але і паводле іх этымалогіі, 

— значыць садзейнічаць больш усвядомленаму авалодванню  навыкамі 

сваѐй будучай прафесіянальнай дзейнасці, развіццю цікавасці да хіміі як 

вучэбнага прадмета. Мова хіміі, такім чынам, можа стаць адным з 

важнейшых масткоў для засваення культурна-гістарычных набыткаў 

шматлікіх пакаленняў нашых продкаў, трывалай асновай для будучых 

пазнанняў і адкрыццяў. 
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ПРИГОДИЧ Е.А. 

КОЛИЧЕСТВЕННЫЙ СОСТАВ И ИСТОРИЧЕСКАЯ 

ПРЕЕМСТВЕННОСТЬ ГЕРМАНИЗМОВ  

В БЕЛОРУССКОМ ЯЗЫКЕ 

Минск, БГУ 

Начало изучения иностранной лексики в белорусском языке, в том 

числе и заимствований из германских языков,  традиционно связывается 

с именем академика Е.Ф. Карского, который в монографии «Белорусы» 

приводит довольно представительный перечень слов неславянского 

происхождения. Среди них он отдельно выделяет и несколько десятков 

слов, заимствованных белорусским языком из немецкого языка (бохан, 

бэлька, грунт, жарт, конаўка, куфа, рада, цалѐўка, шафа и др.; гак ‗крук ‘ 

от польск. hak  из нем. Hacken; гэбэль от польск. Hebel из нем. Hobel) 
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[4, 141–162]. Большинство приведенных слов учѐный рассматривает всѐ же 

как полонизмы, хотя и не исключает возможности их заимствования 

непосредственно из немецкого языка в результате прямых контактов 

белорусов с немцами, а также из еврейского языка. 

Слова неславянского происхождения фиксируются в самых древних 

памятниках письменности восточных славян, тем более что большинство 

из них были непосредственно связаны с христианским богослужением, 

книги для проведения которого Кириллом (Константином) и Мефодием 

изначально переводились с древнегреческого оригинального текста. 

Объективно процесс заимствования иностранных слов предполагался 

налаживанием торговых связей с соседними странами и этносами, 

развитием договорно-правовых отношений между отдельными 

княжествами, военными походами, созданием межгосударственных 

семейно-родовых династий на европейском континенте и др.  Эти и другие 

предпосылки заимствования иноязычной лексики характерны были и для 

старобелорусского периода функционирования белорусского 

литературного  языка, который чрезвычайно активно вбирал в свой 

лексический состав  инновации различного происхождения. 

Однако лингвистическое понимание иностранного происхождения 

того или иного «инородного» слова начинает осознаваться только в начале 

XVI столетия и связывается, на наш взгляд, с книгоиздательско-

просветительской деятельностью Франциска Скорины, а также его 

ближайших последователей Сымона Будного и Василия Тяпинского. 

При подготовке к изданию  книг Ветхого Завета Франциск Скорина 

пользовался несколькими источниками, заполняя пропуски в одних 

изданиях необходимыми сведениями из других. Как известно, 

восточнославянский первопечатник и просветитель использовал 

преимущественно Чешскую Библию 1506 г. Однако у него были и 

отдельные экземпляры Геннадиевской Библии 1499 г., церковнославянские 

издания польского печатника (немца по происхождению) Швайпольта 

Фиоля и югославского Божидара Вуковича.  Под рукой у Скорины были 

также источники на латинском и еврейском языках, в том числе и  

латинские толкования к Библии известного средневекового проповедника 

Николая Лирана. Такая разнообразная текстологическая основа книг 

Священного Писания в совокупности с социально-политическими 

условиями того времени и предопределили особенный характер языка 

изданий Ф. Скорины, в том числе и широкое использование иноязычной 

лексики [7, 147]. 

Уже в своей  первой  изданной книге «Псалтырь» (1517) Ф. Скорина 

отличает «русские» (восточно(белорусско)славянские) слова от «языка 

словенскаго» (церковнославянского), также отлично осознает он 

и заимствованный характер многих иноязычных (неславянских по 
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происхождению) слов, которые требовалось семантизировать по 

возможности понятными простому человеку лексическими  единицами.  

Поэтому в текстах своих книг, а также на полях он объясняет и делает 

перевод непонятных слов на родном языке: онагри – лоси, пажить – 

былие, тимъпанъ – бубенъ, холми – узгорки и др. Ср. также: «Книги Есферъ 

еже от еврей называются мъкгиля»; «Бивлиа Греческим Языком Поруский 

сказуется Книги»; «Кончается Книга Судей,  зовемая Еврейским Языком 

Шофтимъ».  Подобная практика толкования неизвестных иноязычных 

слов с лѐгкой руки белорусского первопечатника в дальнейшем станет 

традиционной в изданиях других типографов. 

Так же внимательно к семантически  неизвестным словам относился 

и Сымон Будный. Одни из них автор «Катехизиса для деток белорусов» 

(1562) объяснял на полях книги (напасть – искушение, стихия – початки, 

чающее – ожидаючи), другие непосредственно приводил в тексте: брань 

или валка, зелье або лекарство, совесть або сумненье, чада або молодые 

люди. Встречаются у него и достаточно широкие конструкции типа: 

«Аминь есть слово Евреиское, сказуется на нашь языкъ Въ истину, яко где 

Гсдь глаголеть Аминь глаголю вамъ, Тое жь розумеется, яко бы реклъ, Въ 

истину глаголю, или мовлю вамъ Часомъ теже Аминь кладется вместо 

будеть или да будеть». 

Филологическое понимание иноязычно-заимствованного слова 

хорошо представляли авторы-составители первых восточнославянских 

лексиконов Лаврентий Зизаний и Памво Беринда. Например, в «Лексисе» 

(1596) Л. Зизания встречаются такие словарные статьи, как: мел, вапно 

и тыжъ крейда; нужда, кгвалтъ примушенье; неясыть, по грецку 

пелекан, птах естъ в Египте; онагръ, дикий оселъ, лесный; преторъ, 

ратушъ дом судовыи; синдонъ, с тонкого полотна простирало албо 

рантух. Для того так названо же напервей в месте Сидоне почато тое 

робити.  

Этимологически-генетическое объяснение иноязычно-

заимствованной лексики в белорусском языке на новом этапе развития 

восточнославянского языкознания получает в первой четверти XIX ст. 

и было связано с началом широкомасштабного изучения и описания 

этнографии, языка, устного народного творчества жителей белорусского 

края. Этому содействовало и принятое в 1819 г.   специальное 

постановление «Товарищества любителей российской словесности» при  

Московском университете, которое стало своеобразной программой 

изучения лексического состава восточнославянских говоров. В скором 

времени появилась и первая научная публикация, посвященная 

белорусскому говору, — статья Константина Калайдовича «О белорусском 

наречии» [6, 7–13]. В качестве приложения к статье был помещен 

небольшой словарь белорусского языка, в котором среди 67 слов  
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встречаются и заимствования из немецкого языка. Сравн.: Гвалт – 

насилие. С немецкого gewalt. Употребляется как восклицание в 

несчастных случаях, то же, что и у нас: караул! Лихтар – подсвечник, от 

немецкого Licht, свеча. Мур – каменное строение. С латинского murus, 

в немецком   mauer, в польском   mur.  

Однако по-настоящему масштабное изучение иноязычной лексики, 

и в частности германизмов, началось в XX столетии, особенно после 

Октябрьской революции 1917 г., когда белорусский язык получает статус 

общегосударственного, начинается работа по созданию толковых 

и переводных словарей, формируется белорусская национальная  научная 

терминология, в становлении и развитии которой важное место занимала 

интернациональная и заимствованная лексика. Во второй половине этого 

столетия стали исследоваться пути и способы проникновения иноязычной 

лексики в состав словаря белорусского языка, приѐмы адаптации этих слов 

на графико-фонетическом, словообразовательном и морфологическом 

уровнях. Активному научному изучению заимствованных слов 

содействовала работа по созданию картотеки Исторического словаря 

белорусского языка, а также подготовка на основе  еѐ материалов такой 

обобщающей монографии, как «Гістарычная лексікалогія беларускай 

мовы‖ (1970), последующие защиты кандидатских и докторских 

диссертаций И.И. Чертко, А.Н. Булыко, О.М. Галай. Во многих 

отечественных и зарубежных изданиях появились статьи А.И. Журавского, 

Л.М. Шакуна, М.Г. Булахова, упомянутых выше лингвистов, в которых 

освещались различные вопросы функционирования иноязычной лексики в 

истории белорусского литературного языка и народных говорах. В 1960-е 

годы в лексикологии  ―всѐ большую популярность получает новый подход 

к заимствованию как прогрессивному явлению, которое выступает 

результатом возрастающих требований к языку‖ [2, 5]. 

На этот же период приходится и окончательное определение понятия 

―заимствованное слова‖, вырабатываются кретерии отнесения тех или 

иных словоформ к заимствованиям. В научной литературе уточняется 

объем понятий  ―германизм‖, ―лексика германского происхождения‖, под 

которыми понимают слова или выражения, заимствованные из германских 

языков, преимущественно из немецкого. 

В белорусской лингвистике во второй половине XX столетия стали 

подводиться предварительные итоги с точки зрения количественного 

состава заимствованной лексики.  Так, по подсчетах А.И. Журавского 

и особенно А.Н. Булыко в  памятниках письменности старобелорусского 

периода зафиксировано около 4 000 иноязычных заимствований [2, 18], 

и это с учѐтом того, что по различным причинам далеко не вся лексика 

смогла попасть в поле зрения исследователей. Среди этого количества 

иноязычных заимствований более 200 слов относится к германизмам, 
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которые в белорусский словарь пришли как непосредственно от немцев, 

так и благодаря польскому посредничеству, а также в результате прямых 

контактов с носителями еврейского языка  [9, 3]. С другой стороны, как 

утверждает О.М. Галай с соавторами,  в изученных письменных 

памятниках XV–XVII вв. обнаружено 350 единиц немецкого 

происхождения, отражающих быт белорусского народа этого периода 

[3, 162]. Таким образом, количественная база германизмов 

старобелорусского языка значительно превышает показатели И. Чертко. 

Что касается современного белорусского литературного языка, то 

более-менее точные сведения о количественном составе германизмов в 

нем на сегодняшнее время  отсутствуют, если не учитывать высказывание 

преподавателя Минского лингвистического университета Юргена 

Эберхардта, немца по происхождению, утверждающего о трѐх с половиной 

тысячах слов немецкого происхождения [Наша слова, 29 жніўня 2012 г.]. 

Используя последние научные изыскания белорусских языковедов 

А.А. Станкевич и С.С. Масленниковой, посвященные иноязычным 

и непосредственно немецким заимствованиям в белорусских народных 

говорах, в диалектном языке  функционирует приблизительно от 523 

[8, 13, 34–55] до 588 [5, 4] слов германского происхождения. Примерно  

половина этих единиц отмечается в академических словарях современного  

белорусского литературного языка.  В говорах  Гродненщины, например,  

С. Масленникова  к таким германизмам относит 282 единицы. 

Созданная нами картотека-реестр на материале данных 

энциклопедических научно-отраслевых справочников, этимологических 

и толковых словарей, словарей заимствованных слов, отдельных научных 

статей в различного рода энциклопедиях и др.  позволяет утверждать, что 

в современном белорусском литературном языке на уровне узуса 

функционирует примерно 1600 лексических единиц немецкого 

(германского) происхождения: абзац, бамбардзір, валторна, виншаваць, 

гандляр, дратва, егер, жарт, зігзаг, інвестыцыя, колба, крыга, лавіна, 

маляваць,  марцыпан, нардычны, ордэн, плац, ракета,  ратаваць, рэшта,  

скіба, такса, труна, унтэртон, фашына, хінін, цыбуля, цыферблат, чынш, 

штанга, эндшпіль, ювелір, яфрэйтар и т.д. Из этого количества 

лексического материала определенная часть слов имеет соответствующие 

аналоги в старобелорусском языке, т.е. они имели функциональный статус 

в различных по жанровой принадлежности памятниках древней  

белорусской письменности: арфа, бискупъ, броваръ, ванна, гетманъ, 

жолнеръ, жабракъ, замшъ, кубелъ, кухня, канцлеръ, ланцугъ, лихтаръ, 

малпа, маляръ и др. 

Количество германизмов в 1600 единиц, несомненно, не 

окончательное, однако оно в целом сопоставимо с известными цифрами 

заимствований из других европейских языков и может быть принято 
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в  качестве исходного. Дальнейшие изыскания в этой области помогут 

более детально уточнить эти данные, требующие всестороннего учѐта 

различных факторов и способов представления этих  слов 

в  лексикографических тезаурусах  и  научных разработках новейшего 

времени. 

Что касается способов проникновения немецких заимствований 

и степени закрепления их  в белорусском  языке, то, очевидно, правы 

О.М. Галай с соавторами: ―Осваивались немецкие заимствоавния 

первоначально белорусской народной речью, из которой определенная 

часть попадала в письменность. Доказательством преимущественно 

устного способа проникновения слов немецкого происхождения 

в белорусский язык служит их почти полное сохранение в речевом 

употреблении до настоящего времени. Из 62 названий предметов 

и приспособлений хозяйственного употребления в современном 

белорусском литературном языке используется 60, а из 54 названий 

построек и их частей — 53 наименования‖ [3, 161]. Однако в целом 

в современном белорусском литературном языке количество  немецких 

заимствований старобелорусского периода будет не таким существенным, 

ибо преимущественную часть немецких заимствований в настоящее время  

составляет терминологическая лексика, заимствование и закрепление 

которой связано с процессами интернационализации, соответствия 

национально-ориентированных терминов определенных областей научных 

знаний международной номенклатуре.  
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РАБЦЕВИЧ В.Ю., КУЗНЕЦОВА И.Ю. 

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ АЛГОРИТМОВ ПРИ ОБУЧЕНИИ 

ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ КАК СРЕДСТВО ОПТИМИЗАЦИИ 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Информатизация и глобализация являются основными 

и обязательными условиями развития современного человека. Как 

известно, кто владеет информацией, тот владеет миром. Психологами 

и педагогами наблюдаются существенные изменения в сознании и психике 

человека. Следствием «информационного взрыва» являются быстрое 

сокращение времени усвоения накопленных научных знаний, а также 

превышение материальных затрат на хранение, передачу и переработку 

информации. Прогнозы ученых свидетельствуют в пользу преобладания 

сферы интеллектуальной деятельности над всеми остальными сферами 

в недалеком будущем. 

Основной сферой, предоставляющей информационные услуги 

и формирующей культуру владения информацией, является сфера 

образования. Следовательно, современные учреждения образования 

должны создать условия обучаемому для того, чтобы он мог научиться 

использовать информацию для формирования собственной 

образовательной культуры.  

Вопросы алгоритмизации учебного материала как элемент идеи 

программированного обучения появились в частных методиках уже в 60–

70е гг. ХХ в. В нынешнее время компьютеризации и автоматизации 

сопряжение лингвистики и математического расчета приводит к 
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появлению новых смежных дисциплин (компьютерная лингвистика, 

компьютерный анализ текста и др.) и взаимопроникновению элементов 

наук естественного и гуманитарного циклов с целью оптимизации работы 

с большим объемом материала. 

Сокращение часов иностранного языка в программе приводит к погоне 

за выполнением учебного материала, спешке, а это, в свою очередь, влияет 

на качество усвоения учебного материала. Интенсификация занятий по 

иностранному языку, насыщенность материалом неизбежно приводит 

к появлению пробелов в процессе изучения языка (в нашем случае 

в процессе изучения новой для обучаемых профессиональной лексики). 

Педагог вынужден искать экономные и в то же время объемные способы 

подачи материала. Алгоритм становится своеобразной «палочкой-

выручалочкой» в данной проблемной ситуации. 

Не каждый студент, выучив грамматику иностранного языка, сможет 

свободно пользоваться ею в процессе коммуникации. Использование 

алгоритмов, схем-карт, таблиц систематизирует процесс обучения 

иностранному языку. Как показали исследования психологов 

Д.Н. Богоявленского и Л.Н. Проколиенко, «использование схем, таблиц, 

алгоритмов не только способствует целенаправленной активизации 

мыслительной деятельности обучаемых при овладении языковыми 

категориями, но и позволяет сформировать прочные знания и умения» 

[2, 40].  

Педагог, работая с обучаемым в его информационном поле, должен 

сформировать умение критически оценивать получаемую информацию, 

перерабатывать ее и усваивать полученный материал. Использование 

учебного алгоритма позволяет развивать мыслительные процессы, быстро 

усваивать материал, в том числе и материал повышенного уровня, 

самореализовываться посредством творческой и интеллектуальной 

деятельности, а также через создание своего алгоритмического образа. 

Алгоритмы могут также использоваться при закреплении пройденного 

материала. 

Таким образом, целью использования алгоритмов является 

формирование умений и навыков в овладении языковыми знаниями; 

дальнейшее развитие индивидуальных качеств; воспитание устойчивого 

внимания. Актуальность использования алгоритмов в педагогической 

практике научно обоснована и популярна в современном образовательном 

процессе.  

В процессе работы с алгоритмом задействовано два вида памяти, 

зрительная и слуховая, а, следовательно, повышается процент 

запоминания изучаемого материала. Внедрение алгоритмов в обучение 

иностранному языку — эффективный способ повышения усвояемости 

материала, использование алгоритмов способствует систематизации 
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знаний при подготовке к итоговой аттестации, экзаменам. При подготовке 

к сдаче экзамена алгоритм, применяемый на занятиях по иностранному 

языку, помогает сформировать научно-лингвистическое мышление, 

воображение, способствует развитию интеллекта обучаемого, а также 

повышает уровень речевой культуры и грамотности. Использование 

алгоритмов позволяет средне- и слабоуспевающим на занятиях 

воспроизвести ход рассуждения по применению правила., показывает путь 

его сокращения. 

Основными свойствами алгоритма (В.П. Беспалько [1, 23]) являются: 

 Определенность (простота и однозначность операций); 

 Массовость (приложимость к целому классу задач); 

 Результативность (обязательное подведение к ответу); 

 Дискретность (членение на элементарные шаги). 

Важным элементом образовательного процесса с использованием 

алгоритмов является непосредственное обучение их эффективному 

применению среди изучающих иностранный язык. Обучение 

с  использованием алгоритмов проходит 3 этапа: подготовительный, 

основной и этап сокращения операций. На первом этапе происходит 

подготовка базы для работы с новым правилом. Обучаемые должны быть 

готовы к выполнению элементарных операций алгоритма. На основном 

этапе обучаемый вовлекается в процесс создания алгоритма на данное 

правило. По созданной схеме выполняются упражнения из учебного 

пособия, на этапе закрепления проводится развернутое комментирование. 

На заключительном этапе обучаемый должен стремиться 

к  самостоятельному выполнению задания. Этап сокращения операций 

уместнее проводить на следующем занятии, когда происходит 

автоматизация навыка. 

Наиболее простыми для запоминания являются модели 

дихотомического алгоритма. Такая модель является компактной, 

просматриваемой и наиболее адекватной при изучении иностранных 

языков. Примером может служить следующий алгоритм употребления 

предлогов, требующих после себя дательного и винительного падежа 

в  немецком языке: 
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Однако для обучаемых более высокого уровня пригодны модели 

политомических алгоритмов, которые очень полезны при формировании 

умений и навыков. Политомическая модель облегчает работу на этапе 

применения знаний, так как в основе еѐ структуры лежит групповое 

деление. Мы приведем пример политомического алгоритма при 

определении места сказуемого в предложении  в немецком языке: 

 
Таким образом, использование алгоритмов на занятиях по 

иностранному языку экономит время при усвоении материала, оказывает 

помощь педагогу при работе с большими объемами текста, способствует 

формированию умения реализовать себя на занятии, привитию навыков 

самостоятельного исправления собственных ошибок, расширению 

возможностей для самостоятельной исследовательской деятельности. 
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ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 

Республика Беларусь, Минск, Акад. Упр. при Президенте Республики 

Беларусь  

Современная система образования предъявляет серьѐзные требования 

к учащимся по овладению большим объемом информации за короткий 

промежуток времени. Однако успех учащихся напрямую связан с тем, 

в какой мере соответствуют методы и приемы обучения типу его 

восприятия.  

В связи с тем, что в нашей системе обучения преобладают лекционные 

занятия с некоторой долей визуализации учебного материала, письменные 

работы, а так же анализ, синтез и вывод правила, то мы можем сделать 

вывод о преимущественном ориентировании системы обучения на 

визуальные и аудитивные типы восприятия, в то время как 

кинестетический тип пренебрегается. 

Все люди воспринимают информацию по-разному. В зависимости от 

этого выделяют три типа восприятия: 1) визуальный (через картинки, 

слайды, схемы); 2) аудиальный (через звуки); 3) кинестетический (через 

чувства). Конечно же, никто не воспринимает мир однобоко, т.е. 

с использованием лишь одного анализатора. Поэтому предлагаемая 

в учебном процессе информация должна, по возможности, оказывать 

воздействие на как можно более широкий спектр каналов восприятия. 

В этом нам сможет оказать помощь наука суггестопедия. 

Суггестопедия [лат. suggestio — внушение + гр. paideia — обучение] — 

педагогическая система приемов и методов обучения, при которых 

создаются максимально благоприятные условия ускоренного усвоения 

учебного материала [1]. Данная система разработана болгарским 

педагогом Г. Лозановым в 60–70-е годы XX в. и рассматривает человека 

как целостную систему восприятия: как единство тела, духа и чувств. 

Георгий Лозанов уделял большое внимание и наличию побочных 

стимулов восприятия (Periphere Stimuli), каковыми могут являться 

развешенные в классе плакаты, сделанные самими учащимися или фоновая 

музыка. Эти стимулы помогают учащимся неосознанно возвращаться 

к изучаемой теме, поддерживают его и, тем самым, облегчают процесс 

усвоения учебного материала.  

Основным принципом суггестопедии является отсутствие стресса. 

Таким образов в задачу преподавателя входит создание благоприятного 

психологического климата на уроке и расслабленной живой атмосферы 

сотрудничества, ощущение радости и успехов. В то время как в стрессовой 

ситуации повышенный выброс гормона адреналина в кровь приводит 
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к блокаде мыслительных процессов, и как следствие, к ухудшению 

восприятия [2]. Приемлемым выходом из этой ситуации было бы 

продуманное чередование фаз урока, наличие игровых элементов, 

дифференцированный подход в обучении. 

Придавая, таким образом, большое значение психологическому 

настрою и эмоциональному состоянию учащихся, суггестопедия 

предъявляет большие требования к самим учителям. Роль учителя 

чрезвычайно трудна: он должен создавать атмосферу, при которой 

пропадают стеснение, робость, страх ошибок, увеличивается вера 

учащихся в собственные силы. Однако в нашей стране данные технологии 

не часто используются в системе высшего образования, в особенности при 

обучении второму иностранному языку. 
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САМКИНА Т.А. 

СОВРЕМЕННАЯ КОНЦЕПЦИЯ ИЗУЧЕНИЯ  

ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ 

Республика Беларусь, Минск, Акад. Упр. при Президенте Республики 

Беларусь  

Согласно современной концепции изучения иностранного языка школа 

закладывает язык для образования специальных языковых тем, которые 

впоследствии закладываются в любую специальность, что  затем помогает 

формировать культурную личность. К числу основных задач обучения 

иностранным языкам относится развитие способностей к пониманию 

культуры, образа жизни и мыслей других народов, умение в процессе 

коммуникации передавать свои мысли и чувства. Статус иностранного 

языка из общеобразовательных школ плавно переходит в вузы, т.к. 

изучение иностранного языка — это средство адаптации к современному 

глобализирующемуся миру и обеспечивает высший уровень готовности 

человека к личностной и профессиональной самореализации, т.е. это 

трамплин к дальнейшему продолжению образования. Выдвижение этих 

задач предполагает овладение иностранным языком как средством 

межкультурной коммуникации. Хотелось бы сегодня коснуться этой темы. 
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Для этого вспомним, что на сегодняшний день побуждает к изучению 

иностранного языка, а именно: изменения в обществе. Какие? 

1. Глобализация. 

2. Информационное общество. 

3. Интеграционные процессы в Европе. 

Отсюда наша основная задача: формирование личности, готовой 

к постоянному развитию, способной социализироваться в быстро 

развивающемся обществе и оказывать на него позитивное воздействие. 

Коммуникативный подход при изучении иностранных языков 

становится доминирующим. Принципы коммуникативного подхода: 

а) речевое направление, т.е. обучение иностранному языку через общение. 

Чем больше использовать речевых упражнений, тем больший эффект они 

принесут; б) ситуативность: важным является отбор материала на основе 

ситуаций обучения, которые интересуют учащихся каждого возраста; 

в) личностная ориентация общения: любой человек индивидуален. 

Коммуникативное обучение предполагает учет всех личностных 

характеристик человека, только так могут быть созданы условия общения 

и вызвана коммуникативная мотивация; г) коллективное взаимодействие: 

при нем учащиеся учатся общаться друг с другом и условием успеха 

каждого являются успехи остальных. 

Разнообразие сфер общения предполагает знание культуроведческих 

и страноведческих реалий, что обогащает представление учащихся о мире, 

расширяет их кругозор [1, 25]. 

Наша концептуальная задача — продолжить обучение иноязычному 

общению, обеспечить на этапе завершения такой уровень владения 

профессиональной лексикой изучаемого языка, который позволит 

студентам продолжить в будущем успешно применять свои знания в сфере 

избранной профессиональной деятельности, используя язык как средство 

коммуникации [1, 25]. 

Три подпункта этой задачи: 

а) Процесс обучения иностранному языку должен быть направлен на 

подготовку к межъязыковому деловому общению; 

б) На занятиях должны создаваться ситуации делового общения; 

в) Также должны создаваться оптимальные возможности для делового 

речевого поведения студентов в условиях искусственно создаваемой 

в  учебных целях межъязыковой деловой коммуникации. 

Главная цель такого обучения: 

Ориентация процесса обучения на подготовку студентов 

к  межкультурному деловому общению. 

Владение совокупностью речевых, социокультурных, языковых норм 

изучаемого языка позволит студентам решать стоящие перед ними 

речевые, образовательные, познавательные, деловые и иные задачи. 
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Реализация этих задач определяется через компетенции. Я не буду 

останавливаться на различных видах компетенции: как-то: речевой, 

языковой, коммуникативной и т.д. Хочу напомнить только 

о  социокультурной компетенции, которая важна именно в нашей 

профессиональной деятельности, потому что совокупность знаний 

о  национально-культурной специфике стран изучаемого языка, умений 

строить свое речевое и неречевое поведение в соответствии с данной 

спецификой, умений представлять свою страну, ее культуру в условиях 

иноязычного, межкультурного делового общения является главной задачей 

и в управленческой деятельности, т.к. чиновники являются лицом 

государства. Хотя обучающая ценность наших занятий — 

в сбалансированном обучении всем коммуникативным умениям. 
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СОЛОВЬЕВА И.В., ЧУБАРОВА Л.А. 

УСЛОВИЯ РАЗВИТИЯ ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ 

САМОСТОЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ ЯЗЫКОВОГО ВУЗА 

Россия, Тюмень, ТюмГУ 

Цели современного образования связаны с формированием творческой, 

самостоятельной личности, личности с активной жизненной позицией, 

способной к самостоятельному приобретению новых знаний. 

По мнению С.Ю. Головина, «Самостоятельность — обобщенное 

свойство личности, появляющееся в инициативности, критичности, 

адекватной самооценке и чувстве личной ответственности за свою 

деятельность и поведение» [1]. 

Самостоятельность личности во многом связана с активной работой 

мысли, чувств и воли. Кроме этого, это связь двусторонняя: с одной 

стороны, она складывается из развития мыслительных и эмоционально-

волевых процессов, так необходимых для формирования самостоятельных 

суждений и действий, с другой стороны, складывающиеся в ходе 

самостоятельной деятельности умения формируют в дальнейшем 

способность не только принимать самостоятельные решения, но 

и  добиваться их успешного выполнения вопреки возможным трудностям. 
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Организация самостоятельной работы студентов на языковом 

факультете должна являться не чем иным, как попыткой расширения 

пространства освоения студентами изучаемого языка и культуры через 

самостоятельную, осмысленную, мотивированную учебную деятельность, 

в которой преподаватель выступает как некий наставник и режиссер. Это 

развитие некой универсальной компетенции, которая применима к любой 

профессиональной деятельности, где понятие «самостоятельность» 

тождественно понятию «саморазвитие». Такие качества личности как 

любознательность, целеустремленность, а также овладение знаниями и 

способами учения: интеллектуальными умениями, общими навыками 

учебного труда и специальными умениями, формируются не иначе как 

в  учебно-познавательной деятельности студентов. Такое понимание 

познавательной деятельности включает в себя понятие познавательной 

самостоятельности. 

Познавательная активность и самостоятельность – это свойство 

личности учащегося, реализуемое в учебной деятельности и 

характеризующееся отношением ученика к учению, его стремлением 

овладеть различными способами познания и мобилизацией волевых 

усилий на достижение цели обучения [3, 25]. 

Познавательная самостоятельность учащихся  как педагогическое 

явление – это с одной стороны, форма самоорганизации и самореализации 

учащегося, с другой – результат особых усилий педагога в планировании и 

организации его познавательной деятельности. Однако для различных 

учащихся характерна разная степень, или интенсивность, в активном 

познании. Степень проявления самостоятельности учащегося в учебном 

процессе — это динамический, изменяющийся показатель, определяющий 

уровень познавательной активности. 

Н.А. Половникова выделяет три уровня развития познавательной 

самостоятельности учащихся: 

1. Копирующая самостоятельность — школьник овладевает образцами 

всех типичных для его класса форм познавательной деятельности по 

предмету. В основном, здесь подразумевается овладение 

алгоритмическими действиями (по аналогии, по заранее представленному 

плану и т.п.), ведущими всех учащихся при одинаковых исходных данных 

к определенному, одинаковому результату. 

2. Воспроизводяще-выборочная (репродуцирующая) 

самостоятельность — характеризуется самостоятельным 

воспроизведением основных методов, соответствующих ступени обучения 

школьника, способностью к выбору и использованию нужного метода. 

3. Творческая самостоятельность школьников — состоит, прежде 

всего, в уяснении конструктивного подхода к творчеству, в создании 
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новых методов познавательной самостоятельности на основе уже 

усвоенных [3, 45]. 

Примерно такой же точки зрения придерживается Т.И. Шамова, 

выделяя репродуктивный, частично-поисковый и исследовательский 

уровни познавательной активности [5, 73]. 

Рассмотрим условия и примеры организации аудиторной и 

самостоятельной работы студентов языкового вуза, способствующие 

успешному формированию познавательной активности: 

1. Поэтапное планирование деятельности студентов, имеющих первый 

и второй уровень познавательной самостоятельности. При этом следует 

четко определить объем материала, вид отчетности и сроки выполнения. 

2. Составление студентами учебного и методического портфолио. 

3. Особая организация практических учебных занятий, направленная на 

реализацию творческих способностей учащихся: использование 

коммуникативных креативных упражнений, проблемных ситуаций 

и  интерактивных заданий, при выполнении которых ученик создает новые 

образы, прогнозирует возможные события, дополняет характеристики, 

описания, меняет что-либо в соответствии со своим творческим замыслом 

— то есть создает новое качество. 

4. Мотивация учебной деятельности на основе индивидуализации 

обучения. 

5. Использование современных аутентичных учебных пособий, 

имеющих коммуникативную направленность: «Ideen», «Aspekte», 

«Schritte» и др.  

6. Организация самостоятельной работы студентов с использованием 

ресурсов сети Интернет, что представляет собой квинтэссенцию 

современных информационных технологий с новыми педагогическими 

технологиями: при этом меняется позиция преподавателя, он перестает 

быть единственным субъектом обучения и «источником знаний», 

и  становится организатором процесса приобретения знаний, поиска 

нужной информации, возникновения новых идей и создания творческих 

работ. Роль преподавателя в данном случае заключается в оказании 

студенту необходимой помощи, которая состоит из предложения 

определенного материала или определения алгоритма самостоятельного 

выполнения заданий, подведения итогов, вынесения рекомендаций 

и  оценок. 

Использование информационных технологий в процессе 

самостоятельной работы студентов предоставляет ряд преимуществ, 

например: 

- возможность постоянного совершенствования или изменения 

и уточнения учебного материала;  

http://mail.rambler.ru/m/redirect?url=http%3A//mail.rambler.ru/&hash=7aa0ca4a66daf04a932cdc4c94771ace
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- возможность выбора индивидуального режима работы 

(в индивидуальном темпе и в индивидуальной последовательности);  

- адаптивность материала;  

- вариативность заданий с учетом потенциальных возможностей 

студентов;  

- возможность объективного электронного контроля и самоконтроля 

знаний студентов; 

- наличие обратной связи; 

- повышение мотивации студентов. 

Преимущество использования именно социальных сетей при 

организации самостоятельной работы студентов состоит, прежде всего, 

в доступности к большому количеству аутентичной информации на 

иностранном языке, которая уже, как правило, отобрана преподавателем 

тематически: 

Рисунок 1 

Пример организации страницы Интернет-Сообщества в 

социальной сети vk.com 

 
Одним из следующих направлений в организации самостоятельной 

активной работы студентов является современная электронная учебная 

среда Moodle, используемая преподавателями как модель электронного 

учебника, снабженного такими функциями как «обратная связь», 

«контроль», «мониторинг успеваемости» и др.  

Перечислим и другие возможности интернет-технологий в организации 

самостоятельного обучения: 

 подборка аутентичных материалов для чтения по изучаемой теме; 
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 запись звуковой информации (речь политических и государственных 

деятелей, интересные выступления носителей языка на разные темы, 

устные доклады учащихся); 

 устное обсуждение полученных по электронной почте или 

в социальных сетях писем; 

 дискуссия по той или иной проблемной информации, полученной из 

ресурсов сети Интернет (обсуждение новостей, статей); 

 анализ определенных сообщений, устных или письменных 

высказываний носителей языка, содержащих фразеологизмы, реалии, 

идиомы, пословицы, поговорки, неологизмы, отражающие специфику 

функционирования изучаемого языка в культуре народа; 

 использование художественных произведений авторов страны 

изучаемого языка, полученные в виртуальных библиотеках; 

 использование материала электронных грамматических 

справочников, предлагаемых в них упражнений, а также лексических 

справочников, словарей, справочников страноведческого характера [2, 14]. 

Таким образом, учитывая вышесказанное, можно сделать вывод, что 

систематическая, индивидуализированная, управляемая преподавателем 

самостоятельная деятельность студентов языкового вуза, предоставление 

большей свободы выбора средств обучения, минимизация технической 

сложности поставленных задач путем использования привычных для 

пользователей электронных ресурсов, оптимальная интеграция форм 

использования Интернет-технологий, позволяют научить студентов быть 

более организованным в овладении новыми знаниями и способствуют 

развитию их познавательной самостоятельности. 
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ТАРАШКЕВИЧ Е.И. 

АКТИВИЗАЦИЯ УЧЕБНО-ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

КУРСАНТОВ  

Республика Беларусь, Минск, ВА РБ 

В условиях, когда трансформируются цели и задачи вузовского 

образования, осуществляется переориентация его на новые потребности 

общества, происходит смена образовательной программы 

с  информационной на развивающую познавательно-активную 

деятельность обучающихся. В связи с этим особую значимость 

приобретают вопросы активизации учебно-познавательной деятельности 

будущих специалистов в условиях военного вуза. Современная концепция 

активизации учебно-познавательной деятельности в высшей школе 

предполагает, прежде всего, формирование высокого уровня мотивации. 

В  основе мотивов лежат потребности деятельности курсантов: в мотивах 

происходит конкретизация потребностей. Доказано, что наиболее 

мотивирующей является такая организация познавательной деятельности, 

при которой используются формы и методы активного обучения — 

индивидуального, группового и коллективного. Они способствуют 

появлению широкого диапазона положительных переживаний: осознание 

собственного роста, своего продвижения в содержании познаваемого, 

необходимого для профессии, радость овладения новыми способами 

учебной деятельности, удовлетворение процессом познания, чувство 

собственного достоинства и др. Проблема мотивации имеет ключевое 

значение в организации учебно-познавательной деятельности в ВА РБ. 

Отношение к учебе характеризуется тем, какой именно комплекс мотивов 

побуждает человека учиться. Наиболее значимыми мотивами являются 

социальные, познавательные мотивы, мотивы профессиональные, 

творческие, личного престижа. В контексте сегодняшнего дня особую 

значимость приобретают коммуникативные мотивы. В основе 

коммуникативных мотивов лежат потребности двух видов:  

- потребность в общении, которая свойственна человеку как существу 

социальному; 

- потребность в совершении данного конкретного речевого поступка, 

потребность «вмешаться» в данную речевую ситуацию. 

Оба эти вида взаимосвязаны, но использование их в обучении 

неоднозначно. Первый вид Е.И. Пассов называет общей коммуникативной 

мотивацией, ее уровень часто не зависит от организации учебного 

процесса (есть люди разговорчивые и неразговорчивые), но он является 

фоном для второго вида мотивации. Второй вид — это ситуативная 

мотивация, уровень которой в решающей степени определяется тем, как 

мы обучаем, в частности, как создаем ситуации общения, какой 
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используем материал, приемы, и т.д. Как ситуативные интересы ведут 

к  образованию устойчивых интересов, так и ситуативная мотивация 

воспитывает потребность в общении, создает постоянную мотивационную 

готовность. Это является чрезвычайно важным фактором успешного 

участия в общении и, следовательно, важным для формирования навыков 

профессиональной коммуникации на иностранном языке. 

Помимо коммуникативной мотивации на эффективность процесса 

активизации учебно-познавательной деятельности в рамках обучения 

профессиональному общению на иностранном языке оказывают влияние 

также такие факторы, как: активность, целенаправленность, связь 

с  деятельностью, связь с коммуникативной функцией мышления, связь 

с  личностью. Рассмотрим последовательно эти факторы. 

Активность. Общение — всегда процесс активный, так как в нем 

проявляется отношение к окружающей действительности. Это отношение 

имеет место не только тогда, когда человек говорит, но и когда он слушает 

собеседника (так называемая внутренняя активность). Именно активность 

обеспечивает инициативное речевое поведение собеседника, что важно для 

достижения цели общения. Если в процессе общения курсантов друг 

с  другом или с преподавателем их объединяет лишь то, что они участники 

процесса обучения, а не общения, то не может быть и речи о значимости 

для него реплик своего "собеседника", а, следовательно, не будет ни 

речевой активности и инициативности. 

Целенаправленность. Общение всегда целенаправленно и преследует 

какую-нибудь цель: убедить или разубедить собеседника, вызвать 

сочувствие или разгневать его, поддержать его мнение или опровергнуть 

его и т.д. Подобные цели можно назвать коммуникативными задачами. Их 

решению и служит целенаправленность общения, т.е. подчиненность всех 

его качеств  выполнению поставленной в общении задачи. Поэтому 

общение может быть целенаправленно только тогда, когда ей присущи все 

необходимые качества, которые интегрируются в целенаправленности. 

Целенаправленность обязывает обучать общению в условиях наличия 

коммуникативных задач, в условиях воздействия на своих речевых 

партнеров, т.е. в общении.  

Связь с деятельностью. Общение как один из видов речевой 

деятельности несамостоятельно. С одной речью человеку нечего делать. 

Общение «обслуживает» всю другую деятельность человека и играет не 

только служебную роль, но во многом зависима как от общей деятельности 

человека, так и профессиональной. 

Связь с коммуникативной функцией мышления. Процесс речевой 

деятельности тесно связан с деятельностью мыслительной. Не случайно 

используется термин «мыслительно-речевая деятельность». Мышление 

ограничено рамками коммуникации и связанных с ней проблем. Это 
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коммуникативная функция мышления, а задачи, возникающие перед 

человеком в ходе познавательной деятельности, называют 

речемыслительными. Коммуникативный метод и предусматривает 

общение как постоянное решение коммуникативных речемыслительных 

задач, не идентичных тому, что происходит при мыслительной 

деятельности и связанной с говорением. 

Связь с личностью. Общение неразрывно связано с личностью, 

и  связь эта достаточно очевидна, но именно поэтому требует 

в  методических целях уточнения и детализации. Психологи выделяют 

много компонентов, присущих личности: потребности, интересы, идеалы, 

моральные качества, способности, интеллектуальные, волевые 

и  эмоциональные свойства, темперамент, опыт, умения и навыки. Все эти 

компоненты личности проявляются в деятельности. Общение есть тоже 

одна из форм общественного поведения, одна из форм проявления 

субъектно-объектных отношений. И если общение обслуживает все другие 

виды деятельности, то компоненты личности не могут не проявляться в 

нем. Общение обусловлено всеми компонентами личности. Например, 

потребности определяют мотивированность говорения, его смысловой 

аспект; интересы и интеллект – его содержательный аспект; эмоции и 

темперамент – его выразительность и т.д. Вне этих компонентов общение 

немыслимо, так как теряется вся его сущность как вида деятельности. 

Указанные выше факторы необходимо учитывать при включении 

курсантов в познавательную деятельность, основными компонентами 

которой являются познавательные действия, овладение которыми 

обеспечивает зону ближайшего развития обучающихся. Они 

подразделяются на несколько типов. 

Действия, подводящие к осознанию необходимости нового познания 

(мотивационные): 

- предварительные практические действия, подводящие к осознанию 

недостатка теоретических знаний для решения профессиональных задач; 

- действия по осознанию научно-практической значимости изучаемого 

материала; 

- действия по анализу и сопоставлению факторов, явлений, 

закономерностей. 

Действия по созданию теоретических обобщений: 

- актуализация известных и накопление новых фактов; 

- обобщение на основе сравнения фактов. 

Действия по соотнесению обобщений с конкретной учебной 

действительностью: 

-  нахождение проявления общего в конкретном; 

-  применение обобщений к объяснению новых явлений; 

-  использование обобщений в измененных ситуациях. 
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Активизацию указанных выше познавательных действий будущих 

специалистов в рамках обучения профессиональному общению на 

иностранном языке целесообразно осуществлять посредством внедрения 

методов активного обучения на основе проблемного подхода. Проблемное 

обучение предполагает смену технологии обучения в контексте развития 

способностей обучаемого через усвоение ими не только результатов 

научного познания, но и самого процесса получения этих результатов.  

Проблемный подход применительно к языковой подготовке 

представляет собой стратегию обучения, оптимально сочетающего 

репродуктивную и творческую деятельность обучаемых в ходе решения 

проблемных задач на практических занятиях по иностранному языку. 

Иноязычное общение на основе проблемного подхода предполагает 

усвоение языкового материала и овладение навыками и умениями 

иноязычной речи на основе ситуаций проблемного характера двоякого 

плана: для усвоения лингвистической информации 

и  экстралингвистической. Психологами доказано, что активизация 

познавательных процессов в условиях общения зависит от наличия 

проблемных ситуаций в результате столкновения различных мнений, 

взглядов и подходов. Необходимость привлечения дополнительной 

информации приводит к активизации процессов обсуждения, что 

способствует углублению уровня понимания. При этом на продуктивность 

учебной работы на иностранном языке влияют ситуации, в которых 

преобладает игровая деятельность с использованием иностранного языка и 

творческая учебная деятельность. Для формирования профессиональных 

иноязычных способностей, по нашему мнению, наиболее актуальны 

ситуации, создающие проблему выбора и практического применения 

знаний при решении задач профессионального характера, и ситуации, в 

которых задаются новые нестандартные условия практического 

использования уже имеющихся знаний. 

Обобщая вышеизложенное, можно утверждать, что процесс 

активизации учебно-познавательной деятельности при обучении 

профессиональному общению на иностранном языке обусловлен 

выполнением следующих дидактических условий: 

- направленностью подготовки на активизацию учебно-

познавательной деятельности курсантов; 

- реализацией в процессе обучения проблемных ситуаций, активных 

методов и форм обучения, позволяющих осуществить его приближение к 

реальным условиям профессиональной деятельности. 
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ТРОФИМЕНКО С.А. 

ТРЕНИНГОВЫЕ СТРАТЕГИИ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ 

ЯЗЫКАМ НА ПРИМЕРЕ РАБОТЫ НА «УЧЕБНЫХ СТАНЦИЯХ»  

Минск, БГУ 

Специфика предмета «иностранный язык» заключается в том, что 

ведущим компонентом содержания обучения иностранному языку 

являются не основы наук, а способы деятельности: обучение различным 

видам речевой деятельности – говорению, аудированию, чтению, письму. 

В соответствии же с психологической теорией деятельности обучение при 

этом происходит в процессе выполнения этой деятельности, действий 

и операций, с ней связанных. Поэтому для обучения студентов различным 

аспектам языка необходимо предоставить практику каждому из них в том 

виде речевой деятельности, которой он в данный отрезок времени 

овладевает. При этом не следует забывать, что использование различных 

форм организации учебного процесса способствует оптимизации процесса 

обучения. 

Современная методика предлагает большое количество стратегий, 

применяемых в процессе обучения иностранному языку, и можно 

с определенной долей уверенности утверждать, что процесс изучения 

и обучения может быть серьезно облегчен, если студенты будут знать об 

этих стратегиях, будут иметь возможность выбирать наиболее подходящие 

для себя и использовать в процессе самостоятельной работы, работы 

в группе и т.д. 

Под «стратегией» (др.-греч. στρατηγία, 'искусство полководца') в 

общем смысле этого слова понимается способ действий или модель 

поведения, а сам термин «стратегии изучения иностранного языка» можно 
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определить как любой набор действий, шагов, планов, рутин, 

применяемых студентом для получения, хранения, доступа и 

использования информации. Сознательная мыслительная деятельность 

обучаемых, направленная на достижение исключительной цели –

 улучшение своих знаний и понимание изучаемого языка приводит к 

формированию у студентов определенной стратегии как организованного 

множества метакогнитивных и когнитивных приемов и действий, 

позволяющих активизировать, накапливать и совершенствовать языковые 

знания и реализовывать их в конкретном виде речевой деятельности. 

Стратегии изучения языка, которыми студенты пользуются при 

обработке новой информации и выполнении каких-либо заданий, были 

определены и описаны многими исследователями. Как известно, стратегии 

подразделяются на прямые стратегии (стратегии памяти, когнитивные, 

компенсационные) и косвенные (метакогнитивные, эмоциональные, 

социальные).  

Применительно к обучению иностранному языку выделяют  

прямые (когнитивные) стратегии: 

 стратегии запоминания: создание мысленных связей (образовывать 

группы слов, связывать ассоциации с имеющимися словами, изобретать 

контекст, комбинировать и т.д.), использование картинок и звуков 

(использовать картинки, создавать словесные ассоциограммы, 

использовать звуковое родство и т.д.), действия (пантомимой изображать 

слова и выражения и т.д.); 

 стратегии работы с иностранным языком: структурирование 

 (подчеркивать, делать пометки, составлять план, обобщать и т.д.), 

анализ и применение правил (анализировать слова и предложения, 

сравнивать языки, использовать знания родного языка, открывать 

закономерности, применять правила), тренировка (узнавать и использовать 

установленные обороты речи, узнавать и использовать модель 

предложения, коммуникативно использовать иностранный язык и т.д.), 

использование справочников;  

косвенные стратегии: 

 стратегия регулирования собственного процесса обучения; 

 концентрация на своем обучении (ориентироваться, исключить 

мешающие факторы и т.д.); 

 регулировать и планировать обучение (определять свои цели обучения, 

выяснить свои намерения, организовать, определить, как можно выучить 

и т.д.); 

 контролировать и оценивать обучение (контролировать процесс 

обучения, следить за достижением учебной цели и т.д.); 

эмоциональные стратегии: 
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 регистрировать и выражать чувства (использовать контрольный 

список, регистрировать сигналы тела, вести дневник обучения, обсуждать 

чувства и т.д.); 

 снимать стресс (расслабляться, слушать музыку, смеяться и т.д.); 

 подбадривать себя (ободрять себя, вознаграждать себя и т.д.); 

социальные стратегии: 

 повышение значения учения; 

 сотрудничество или работа в команде; 

 стремление контактировать и общаться с носителями языка. 

Для успешного пользования этими стратегиями необходимо 

предоставить стратегический тренинг, т.е. выделить инструкции, которые 

укажут, как применять эти языковые стратегии и выделить их, как часть 

учебного процесса. Для этого были смоделированы несколько учебно-

воспитательных моделей с целью повысить целеустремленность 

обучаемых, их готовность совершать волевое усилие, а также возможность 

логически обосновать выбор используемой стратегии, одной из которых 

являлась модель «учебных станций».  

Основной принцип сегодняшней работы на «учебных станциях» 

заключается в том, что преподаватель разрабатывает раздел темы или 

работу над определенным видом речевой деятельности так, чтобы 

получились законченные модули, отдельные «станции», материал которых 

студенты должны освоить при помощи дидактически разработанных 

заданий. Носителями информации могут быть различные информационные 

тексты, репродукции, фотографии, лексика, магнитофонная запись, 

видеофильмы и др.  

Существует определенный порядок действия, который способствует 

более успешному проведению работы на «учебных станциях»: 

 станции должны быть пронумерованы или как-то иначе обозначены, 

чтобы обеспечить обзор и более легкую возможность ориентации при 

переходе от одной станции к другой. Для работы можно использовать 

следующие виды «учебных станций»: фиксированные станции, которые 

имеют постоянное месторасположение и предусматривают выполнение 

заданий непосредственно на них; параллельные станции, на которых 

выполнение одного и того же задания предлагается с использованием 

различных подходов или с использованием различных чувств восприятия 

(слушая, читая и т.д.); наружная станция, которая может располагаться за 

пределами аудитории или даже учреждения (библиотека, видеотека, 

компьютерный – и мультимедийный кабинет с доступом к интернету, 

предприятие и т.д.); буферная станция используется для разгрузки 

большого скопления студентов на одной из станций, в случае, если 

студенты не смогли правильно рассчитать время своей работы или 

последовательности прохождения станций; станция контроля, которая 
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предлагает студентам правильные ответы заданий (по желанию 

преподавателя); сервисная станция, которая предоставляет студентам 

информационные источники (словари, дополнительную информацию, 

карты и т.д.); 

 работа на станции должна быть построена так, чтобы она могла 

проходить без вмешательства преподавателя, что достигается четкой 

и однозначной постановкой и видами заданий; 

 задания на станциях должны быть посильными, на станциях должен 

быть прописан четкий последовательный ход выполнения задания; 

 задания должны быть направлены на различные виды восприятия 

информации (визуальные, аудитивные, когнитивные и др.), а также на 

развитие творческого потенциала студентов; 

 последовательность работы на станциях, после беглого 

предварительного ознакомления со всеми станциями, а также темп работы, 

определяется студентом, с учетом того, что за определенный отрезок 

времени должны быть пройдены все станции; 

 необходимо также предусмотреть наличие протокола (Laufzettel), 

в который студенты заносят результаты работы на станциях; 

 работа на всех станциях может быть рассчитана на 20–40 минут. 

Работа на «учебных станциях» может проводиться на различных 

этапах овладения материалом, как при введении в тему, закреплении, так 

и на завершающем этапе. В зависимости от этого меняются типы 

и сложность заданий. 

Преподавателю необходимо придерживаться определенного порядка 

проведения работы на «учебных станциях». При этом можно выделить 

следующие этапы: введение; обзор станций; работа на отдельных 

станциях; промежуточная оценка; презентация результатов работы; 

рефлексия. 

Из вышесказанного следует, что работа на «учебных станциях» 

состоит из следующих последовательных шагов: 

 первоначальное моделирование стратегии преподавателем, 

сопровождаемое четким объяснением ее применения и важности; 

 практика использования стратегии под руководством преподавателя; 

 консолидация, т.е. преподаватель помогает студентам 

идентифицировать стратегию и решить, при каких условиях она может 

быть использована; 

 самостоятельная практика в рамках выбранной стратегии; 

 применение стратегии для выполнения новых заданий. 

Функции стратегий в учении проявляются через осуществление 

студентами рационального распределения познавательных усилий 

и своевременной активизации языковых и фоновых знаний в ходе решения 
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учебно-речевых задач, а также в осознании студентами своих 

повысившихся познавательных возможностей в учебной деятельности, 

в ощущении субъективной уверенности в достижении успеха, 

в построении положительного образа себя как субъекта овладения 

иностранным языком, в повышении увлеченности содержанием учения 

и активности на занятиях, в эмоциональной готовности к выполнению 

деятельности, положительном эмоциональном тонусе учебной группы, 

понижении ситуативной тревожности во время выполнения заданий.  

Работа на «учебных станциях» способствует также развитию 

у студентов таких качеств, как самостоятельность, способность к работе 

в коллективе, способность к кооперации и коммуникации, способность 

структурированного мышления. При этом происходит  развитие 

творческого потенциала студентов, чувства ответственности, способности 

критиковать и принимать критику. Очень важно, что при таком виде 

деятельности студенты сами могут выбирать темп работы и способ 

выполнения заданий в зависимости от своих способностей и интересов. 

Приобретая знания, студенты овладевают стратегиями (алгоритмом) 

работы с информацией, которые они смогут использовать для дальнейшего 

самообразования. 

 

ТУМЧЁНОК И.Э. 

ЛЕКСИКАЛИЗАЦИЯ ГРАММАТИЧЕСКИХ ФОРМ СЛОВА 

В  ПОСЛОВИЦАХ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Многоаспектность пословицы как языкового явления порождает к ней 

особый исследовательский интерес, что обусловливает и разнообразие 

подходов к ее изучению. В последние десятилетия усилился интерес 

к паремиологии, в частности к лингвистическим, культурологическим, 

психолингвистическим, прагматическим,  когнитивным и другим аспектам 

в изучении пословиц. 

Лингвистический подход к анализу пословиц позволил выявить 

важные особенности их языковой стороны: образно-смысловой, лексико-

семантической, грамматической организации [1; 2; 3; 4; 6;]. В работах 

немецких паремииологов изучаются идиоматичность пословиц,  их 

структура, вариативность, семантика, семиотика, метафорика и др. [8; 9; 

10]. 

Однако, несмотря на значительное количество работ, выполненных на 

материале разных языков, грамматическая специфика пословиц изучена 

недостаточно. Отмечены синтаксический параллелизм, случаи  эллипсиса 

немецких глаголов в синтаксической структуре пословиц; 
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функционирование же в них грамматических форм слов почти совсем не 

исследовано. 

Попытка включить в число основных функций артикля функцию 

определения референции имени существительного, т.е. того, к чему из 

обозначаемого им рода оно относится в данном высказывании, 

не  выдерживает проверки фактами  реальной языковой действительности, 

как и то, что употребление артиклевых форм существительного зависит от 

контекста. Между тем, фактам, что разные артиклевые формы есть 

и у  существительных, обозначающих не имеющее рода подобных 

(несчитаемое, уникальное), и у существительного в родовом значении, 

должного внимания в исследованиях не уделяется. Не только 

в практических грамматиках, но и в теоретических работах данные факты 

подаются просто как особые случаи и не принимаются как ставящие под 

сомнение убеждения о том, что артикли относятся к актуализаторам 

существительного, а в обобщенных высказываниях, к которым относятся 

пословицы, где существительное всегда имеет родовое значение 

и выступает во всех возможных артиклевых формах,  их употребление 

лексикализовано. Также существенно, что пословицы являются 

нетекстовыми предложениями, следовательно, употребление артиклевых 

форм в них не может быть обусловлено контекстом. 

Употребление в немецких пословицах артиклевых форм 

существительного считается одной из их грамматических особенностей. 

Обычно утверждается, что здесь оно не подчиняется общим правилам, 

а представляет собой лексикализацию грамматических форм слова [7; 12]. 

Признавая, что лексикализация — это процесс «превращения элемента 

языка (морфемы, словоформы) или сочетания элементов (словосочетания) 

в отдельное знаменательное слово или в другую эквивалентную ему 

словарную единицу (например, во фразеологизм)» [5], т.е. это случаи 

перехода грамматического в лексическое, то следовало бы, говоря 

о  лексикализации артикля, определить  в пословицах его статус. Кроме 

того, если употребление артиклевых форм здесь является 

лексикализованным,  не получает объяснения  факт присутствия при 

существительном в пословицах разных артиклей.  

Приводя примеры пословиц с разными артиклями при 

существительном, Г. Гримм утверждает, что лексикализация 

осуществляется независимо от семантических и/или грамматических 

особенностей: Ein Unglück kommt selten allein; Unglück sitzt nicht immer vor 

einer Tür; das Unglück kommt bei Haufen. Х. Вайнрих утверждает, что 

употребление той или иной артиклевой формы зависит от таких факторов 

как первое упоминание и предупоминание существительного в тексте 

и вводит соответственно термины катафорический (неопределенный) 

и анафорический (определенный) артикль. Но ряд случаев употребления 
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артикля, в частности, в пословицах, не находит достаточно 

удовлетворительного объяснения в рамках одной только текстовой 

категории. Данные единицы языка являются нетекстовыми 

предложениями, и артикли не могут быть связаны с контекстом.  

Следовательно, возникает вопрос, почему и существительное 

в родовом значении (в пословицах), и обозначающее не имеющее рода 

подобных (имена абстрактные, несчитаемые) может иметь при себе разные 

артиклевые формы, имея одинаковую референциальную характеристику. 

Х. Вайнрих, признавая за артиклем выполнение текстовой функции, 

считает, что в пословицах артикль часто не нужен, поскольку нет 

необходимости указывать на пред- и постинформацию, не объясняя при 

этом случаи употребления в них разных артиклевых форм. Говоря 

о лексикализации, Г. Гримм и Х. Вайнрих не дают ее дефиниций, 

а, приводя однотипные примеры (см. выше), когда существительные 

в пословицах употребляются с разными артиклями, не обнаруживают 

в таких случаях никакого различия в значениях. 

Между тем, если проанализировать употребление артикля 

в  пословицах, представляющих определенные структурно-смысловые 

типы предложений, то можно выявить определенные закономерности 

в  употреблении артиклевых форм существительного.  

Например, определенный артикль употребляется всегда в  пословицах 

следующих структурно-смысловых типов. 

1. Пословицы, где указывается на зависимость явлений одного 

определенного рода от явлений другого рода, обусловленную самой их 

сущностью или на обусловленную этим (т.е. сущностью явлений такого 

рода) связь определенных фактов: Wie die Arbeit, so der Lohn; Je stärker der 

Feind, so größer der Sieg; или их противопоставление: Der Feind stimmt dir 

zu, der Freund widerspricht;  Die Morgensonne hat mehr Anbeter als die 

Abendsonne.  

2. Пословицы, в которых отмечается должная последовательность 

явлений определенного рода: Erst die Arbeit, dann das Spiel; Erst an die 

Bank, dann an den Tisch;Erst der Magen, dann der Kragen. 

3. Пословицы, в которых указывается на свойства определенной 

разновидности явления данного рода, отмеченной в определении при 

существительном: Die karge Frau geht am meisten zur Kiste; Die weiße Gans 

brütet gut. К пословицам такого структурно-смыслового  типа можно 

отнести случаи, когда существительное представляет собой 

субстантивированное прилагательное, при помощи которого обозначается 

разновидность явления указанного рода и отмечается, таким образом, его 

свойство при сравнении: Den Kranken ärgert die Fliege an der Wand; Unter 

den Blinden ist der Einäugige König. 
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Употребление неопределенного  артикля при существительном 

характерно в пословицах следующих структурно-смысловых типов: 

1. Пословицы, в которых отмечается то особое, исключительное 

качество объектов определенного рода, от которого зависит свойство 

явлений такого рода, констатируемое в пословицах. Как правило, в таких 

пословицах с неопределенным артиклем употребляется существительное 

с  определением, которое может быть выражено словом, конструкцией или 

придаточным предложением, выполняющими роль определительной 

характеристики. Ein guter Gedanke kommt nie spät. Ein Wolf im Schlaf fing nie 

ein Schaf. Eine Biene, die zu tief sticht, verliert den Stachel.  

Структурной разновидностью пословиц данного типа можно считать 

примеры, в которых существительное с неопределенным артиклем стоит 

в предикативе: Es ist ein schlechter Brunnen, in den man Wasser tragen muss; 

Es ist ein kluges Kind, das seinen Vater kennt, поскольку они легко 

преобразуются в указанный выше тип: In einen schlechten Brunnen muss 

man Wasser tragen; Ein kluges Kind kennt seinen Vater. При этом может 

иметь место и сравнение: Еin schlechter Frieden ist besser, als ein gerechter 

Krieg; Ein Staat ohne Recht ist wie ein Leib ohne Seele. 

2. Пословицы, в которых устанавливается качественная 

(не)зависимость явлений определенного рода и того, что является их 

следствием. Ein kleiner Stein im Wege wirft einen großen Wagen um; Aus 

einem kleinen Funken kommt oft ein großes Feuer. 

3. Пословицы, в которых устанавливаемое свойство явления данного 

рода предопределяется его известной качественной сущностью, на 

которую и делается акцент: Ein Esel bleibt ein Esel, und käm’ er auch nach 

Rom; Ein Lügner muss ein gutes Gedächtnis haben. 

Рассмотренные факты свидетельствуют о том, что употребление 

артиклевых форм обусловлено разными функциями существительного 

в  пословицах: существительное с определенным артиклем имеет место  

в  случаях, когда просто указывается, об объекте какого рода (или 

разновидности определенного рода) идет речь, — и с неопределенным 

артиклем,  если отмечается, подчеркивается та качественная особенность 

явлений определенного рода, с которой связано их свойство, 

констатируемое в пословицах. 
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ФОМЕНОК Е.Г. 

ФОРМИРОВАНИЕ СОЦИОКУЛЬТУРНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ В 

ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Постоянно расширяющееся межкультурное взаимодействие ставит 

перед психолого-педагогической наукой и практикой ряд задач,
 
связанных 

с поиском путей и средств повышения качества обучения иностранным 

языкам как средству межкультурной коммуникации. Этническая 

обусловленность сознания человека, наличие у каждого народа своей 

системы восприятия, мышления, поведения, сложившихся в силу разных 

условий происхождения, исторического развития, социализации делают 

невозможным продуктивное межкультурное взаимодействие 

представителей разных культур без достаточных социокультурных фоновых 

знаний и адекватного представления о культуре народа, в которой язык 
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функционирует. В связи с этим актуализируется потребность 

в совершенствовании методического обеспечения системы обучения 

иностранному языку с целью более эффективного формирования 

социокультурной компетенции студентов. 

Проанализируем понятие социокультурной компетенции, выявим 

основные подходы к определению его содержания и структуру 

в современной педагогической науке. 

В соответствии с компетентностным подходом в образовании феномен 

компетенция трактуется как заданное социальное требование к подготовке 

обучающихся, необходимое для эффективной продуктивной деятельности 

[1, 1].  

Понятие социокультурной компетенции представлено 

в общефилософских (А.Я. Флиер, О.Н. Астафьева, О.А. Захарова, 

А.П. Садохин, И.В.  Кондаков, А.В. Костина), лингвистических 

(Ян Ван Эк, В.В. Сафонова, П.В. Сысоев, И.Л. Бим, Г.В. Елизарова, 

Н.Д. Гальскова, Г.С. Тер-Минасова, Р.К. Миньяр-Белоручев, 

Е.М. Верещагин, В.Г. Костомаров,) и педагогических исследованиях 

(И.А. Зимняя, А.В. Хуторской, А.А. Вербицкий, И.К. Ярцева). 

Согласно документам Совета Европы по культурному сотрудничеству, 

социокультурная компетенция является одной из составляющих 

коммуникативной компетенции, понимаемой как способность 

к адекватному взаимодействию в ситуациях повседневной жизни, 

становлению и поддержанию социальных контактов при помощи 

иностранного языка [2, 6]. 

Аналогичная трактовка социокультурной компетенции представлена 

в работах В.В. Сафоновой, П.В. Сысоева, Г.В. Елизаровой, которые 

рассматривали ее как один из компонентов коммуникативной 

компетенции. Социокультурная компетенция представляет собой 

совокупность определенных знаний, навыков, умений, способностей 

и качеств, формируемых в процессе формальной или неформальной 

языковой подготовки к межкультурному общению [3, 231], [4, 126], [5, 69]. 

В структуре социокультурной компетенции большинство 

исследователей (Е.М. Верещагин, В.Г. Костомаров, В.В. Сафонова, 

В.П. Сысоев, Г.В. Елизарова) выделяют следующие компоненты:  

1) лингвострановедческий 

• знание и умение применять в ситуациях межкультурного общения 

национально-маркированные лексические единицы: 

- фоновую лексику (обозначение референтов, тождественных по своим 

существенным признакам, но различающихся по второстепенным), 

- безэквивалентную лексику (обозначение референтов, которые по 

своим существенным и второстепенным признакам являются 

уникальными, присущими лишь одной из сопоставляемых культур); 
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2) культурологический 

• владение социокультурным фоном (сведения о национальном 

характере, об особенностях повседневной жизни, уровне благосостояния 

населения, об основных ценностях, о нормах поведения); 

• владение историко-культурным фоном (сведения о культуре 

общества в процессе его исторического развития); 

• владение этнокультурным фоном (информация о быте, традициях, 

праздниках народа изучаемого языка); 

• владение семиотическим фоном (информация о символике, 

обозначениях, особенностях иноязычного окружения) [6, 14]; 

3) социолингвистический 

• знание языковых особенностей социальных слоев, представителей 

разных поколений, полов, общественных групп, диалектов: речевые 

стереотипы, ситуативные клише, коммуникативные клише, формулы 

речевого этикета, модели речевого поведения; 

4) социально-психологический 

 • владение социо- и культурно-обусловленными сценариями, 

национально-специфическими моделями поведения с использованием 

коммуникативной техники, принятой в данной культуре. 

При ´усвоении´ национальной культуры формируются определѐнные 

качества сознания человека. В современной когнитивной психологии под 

этими качествами сознания имеют в виду знания: 

• перцептивные (сформированные в результате переработки 

перцептивных данных, полученных от органов чувств); 

• концептуальные (формируемые в процессе мыслительной 

деятельности, не опирающиеся непосредственно на перцептивные 

данные); 

• процедурные (описывающие способы и последовательность 

использования перцептивных и концептуальных данных) [7, 168]. 

Исходя из структуры социокультурной компетенции и качеств 

сознания человека, формирующихся в процессе ´усвоения´ национальной 

культуры, можно выделить уровни формирования социокультурной 

компетенции: 

- когнитивно-лингвистический (знания о культуре своей страны 

и страны изучаемого языка, умение пользоваться этой информацией); 

- смыслообразующе-аксиологический (осмысленное отношение 

к информации, понимание, толерантность, ценностное отношение 

к культуре, рефлексия, мотивация); 

- коммуникативно-деятельностный (умение и готовность вступать 

в контакт, знание техник и приемов общения, социальная мобильность, 

самостоятельность, креативность). 
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Определение понятия социокультурной компетенции, ее структуры 

и уровней формирования может являться основой для построения 

педагогической модели формирования данной компетенции, которая будет 

включать: 

1) целевой компонент: формирование социокультурной компетенции, 

включающей лингвострановедческий, культурологический, 

социолингвистический, социально-психологический компоненты; 

2) методический компонент: 

• общепедагогические принципы: сознательности и активности, 

прочности, систематичности и последовательности, доступности, связи 

теории с практикой, наглядности, принцип личностно ориентированного 

обучения; 

• частнопедагогические (методические принципы): коммуникативной 

направленности, взаимосвязанного обучения всем видам речевой 

деятельности, когнитивности, контрастивности, развитие 

индивидуальности в диалоге культур; 

• технологии обучения: технология задачного подхода, технология 

учебного диалога, технология имитационных игр. Под технологией 

обучения мы, вслед за Г.К. Селевко, будем понимать совокупность 

методов и средств для реализации определенного содержания обучения и 

воспитания [8, 15]; 

3) средства обучения: учебники, средства наглядности, технические 

средства, классное оборудование; 

4) результативный компонент: знания, навыки, умения, способности и 

качества личности, формируемые в процессе языковой подготовки к 

межкультурному общению. 

Формирование социокультурной компетенции предполагает активное 

использование личностного смыслового опыта изучающих иностранный 

язык и осуществляется поэтапно: 

1) восприятие информации (актуализация субъективного опыта), 

2) понимание информации (соединения сознания и социокультурного 

опыта), 

3) оценивание, сопоставление со своим опытом (интерпретация, 

выработка личностно-ценностной позиции); 

4) использование освоенного опыта в продуктивных формах своей 

деятельности (реализация ценностно-смысловой позиции в творческой 

деятельности). 

В процессе обучения иностранному языку нами используются три типа 

технологий, создающих условия для формирования социокультурной 

компетенции: 

• технология задачного подхода (представление элементов содержания 

образования в виде разноуровневых личностно ориентированных задач); 
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• технология учебного диалога (усвоение содержания иноязычной 

культуры в условиях диалога как особой дидактико-коммуникативной 

среды, обеспечивающей субъектно-смысловое общение, рефлексию, 

самореализацию личности); 

• технология имитационных игр (имитация социально-ролевых 

и пространственно-временных условий, обеспечивающих реализацию 

личностных функций в ситуациях внутренней конфликтности, состязания). 

Рассмотрим подробнее каждую из вышеперечисленных технологий 

обучения. 

1. Технология задачного подхода. 

Любой изучаемый материал представляется в виде системы задач 

(заданий, упражнений), различным образом связанных с жизненно 

смысловой сферой обучающихся: а) предметные, включающие 

фактический материал, направленные на усвоение понятийно-

категориального аппарата; б) конструктивные, направленные на поиск 

способов приобщения учащихся к определѐнной области культуры, что 

связано с переводом изучаемого материала из предметной формы 

в деятельностно-коммуникативную; в) личностно-ориентированные, 

связанные с выявлением ценностно-смыслового компонента изучаемого 

учебного материала. 

Для развития социокультурной компетенции студентов целесообразно 

использовать специальную систему заданий (упражнений): 

1) культуроведчески-ориентировочные упражнения, направленные на 

активизацию тематического тезауруса и формирование 

культурологической ориентации; 

2) интерпретационные упражнения, целью которых является 

культурологический анализ и культурологическая интерпретация реалий 

культуры изучаемого языка и текстов этой культуры; 

3) сравнительно-сопоставительные упражнения, направленные на 

проведение сравнительного анализа родной и инокультуры, а также  

иноязычных аутентичных текстов и текстов родной культуры, 

объединенных одной темой; 

4) межкультурно-коммуникативные упражнения, ориентированные на 

активное использование поведенческих образцов, маркеров социальных 

отношений, этикетно-узуальных форм речи, принятых в культуре страны 

изучаемого языка, а также активное использование изученных 

национально-маркированных лексических единиц в условно-аутентичных 

ситуациях общения в устной или письменной форме на изучаемом 

иностранном языке. 

2. Диалог. 

Диалог является не только средством, но и содержанием обучения, 

источником личностного опыта, фактором актуализации 
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смыслообразующей, рефлексивной, критической и других функций 

личности. Характерными чертами диалога как технологии обучения 

являются: а) ознакомление каждого участника в ходе обсуждения с теми 

сведениями, которые есть у других (обмен информацией); б) поощрение 

разных подходов к одному и тому же предмету, явлению, процессу; 

в) сосуществование различных точек зрения по обсуждаемым вопросам, 

возможность критиковать любое из высказываемых мнений; 

г) побуждение участников к поиску соглашения в виде общей позиции или 

решения. Введение в ситуацию диалога предполагает использование таких 

элементов технологии как: а) диагностика готовности участников 

к диалогическому общению (наличие необходимых знаний, 

коммуникативного опыта); б) поиск опорных мотивов (вопросов 

и проблем, волнующих студентов); в) переработка учебного материала 

в систему конфликтных вопросов; г) продумывание различных вариантов 

сюжетных линий диалога; д) проектирование способов взаимодействия 

участников дискуссии, их возможных ролей; е) гипотетическое выявление 

зон импровизации (таких ситуаций диалога, для которых трудно заранее 

предусмотреть поведение его участников). 

С целью развития социокультурной компетенции студентов 

необходимо в диалогической (дискуссионной) форме обсуждать 

культурные различия родной культуры от культуры изучаемого 

иностранного языка. Особую дидактическую ценность представляет собой 

представление преподавателем так называемых критических инцидентов, 

ситуаций непонимания, возникающих в процессе вербального 

и невербального взаимодействия представителей разных культур, с целью 

выявления и обсуждения различий в вербальном и невербальном 

поведении представителей этих культур. 

3. Технология имитационных игр. 

Имитационно-игровые ситуации обеспечивают востребованность 

личностных функций обучающихся (мотивации, рефлексии, 

самореализации, творческой деятельности и др.). Познавательное 

действие, включѐнное в контекст культурно, социально и личностно 

значимой ситуации, обретает в игре иную мотивацию и смысловую 

структуру, возникает цель реального достижения, а процесс учения 

приобретает черты непроизвольности, сотрудничества, рефлексии, 

элементы игры (цели, правила игры, предметная сфера, методическое 

обеспечение, комплект ролей, сценарий) служат достижению свободного 

творческого состояния еѐ участников. 

Технология имитационных игр позволяет смоделировать личностно-

значимые социокультурные ситуации, при этом развиваются 

коммуникативные способности студентов, умение отобрать, 

систематизировать и проанализировать необходимую информацию. 
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В качестве средств обучения с целью развития социокультурной 

компетенции нами используются в синхронном и асинхронном режимах 

времени различные Интернет-технологии. Использование Интернет- 

технологий в образовательном процессе мы рассматриваем как 

целенаправленный процесс организации образовательной среды, 

коммуникации, направленный на эффективное решение задач развития 

социокультурной компетенции студентов. 

Интегрирование технологий Интернета в методику преподавания 

иностранных языков целесообразно на занятиях всех типов. При этом могут 

быть использованы следующие Интернет-технологии: 

1. Интернет-словари и энциклопедии (Wikipedia, Britanica Online 

Encyclopedia и др)., в которых можно осуществлять поиск информации 

о значении слова, частотности/потребления, этимологии, синонимах и т.п., 

они являются также источником страноведческой информации и включают 

наряду с подробной статьей иллюстрации, фотографии, звуковые 

и видеофрагменты, географические карты. 

2. YouTube (англ. ´ваше телевидение´) является сервисом, 

предоставляющим услуги видеохостинга (сайт, позволяющий загружать 

и просматривать видео). Пользователи могут добавлять, просматривать 

и комментировать те или иные видеозаписи. 

3. Блоги (англ. blog от web log ´Интернет-журнал событий´, ´Интернет-

дневник´, ´онлайн-дневник´) представляют собой веб-сайты, основное 

содержание которых составляют регулярно добавляемые записи (посты), 

содержащие текст, изображения или мультимедиа. 

4. Вебквест (англ. WebQuest ´поиск в сети Интернет´) — это 

деятельностно-ориентированная проектная дидактическая модель, 

предусматривающая самостоятельную поисковую работу учащихся на веб-

сайтах всемирной паутины с целью решения учебной проблемы. 

Результатом деятельности является презентация полученных данных 

в Интернет сети. 

5. Подкастинг (англ. podcasting от iPod и broodcasting ´повсеместное 

вещание´, ´широковещание´) представляет собой процесс создания 

и распространения звуковых или видеофайлов (подкастов) в стиле радио- 

и телепередач в Интернете. Подкастом называется либо отдельный файл, 

либо регулярно обновляемая серия ресурсов в Интернете. 

Преимуществами Интернет-технологий являются: 

• доступ к информационным банкам данных по всему миру; 

• возможность участия в реальном межкультурном общении (в том 

числе в различных международных проектах); 

• возможность учѐта различных уровней языковой подготовки 

студентов и их индивидуальных особенностей; 

• создание обучающей среды с наглядным представлением 
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информации; 

• активная позиция самого обучающегося в процессе усвоения 

знаний, выработки умений и навыков; 

• возможность варьирования уровней проблемности учебного 

содержания: лингвистического, коммуникативного, духовного 

(ценностного, морально-этического), социокультурного. 

 Особое внимание в процессе формирования социокультурной 

компетенции следует уделять подбору учебного материала, составляющего 

содержание обучения. К группе значимых критериев отбора учебных 

материалов мы относим: культурологическую информативность; 

мотивированность; тематическую проблемность; ситуативность;  

аутентичность; функционально-стилевую направленность; учет адресата 

отбора; коммуникативно-познавательную ценность текста; современность; 

наличие элементов наглядности в тексте. 

 На наш взгляд, реализация предложенной нами педагогической 

модели обеспечивает создание условий для эффективного формирования 

социокультурной компетенции. 
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ЧЕРКАС М.А. 

ZU DEN GRUNDLAGEN INTERKULTURELLER KOMMUNIKATION 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

Der Fremdsprachenunterricht ist ein wichtiges Element kultureller 

Beziehungen und gegenseitigen Verstehens. Über fremde Sprachen entsteht 

Kontakt zu Menschen und Kulturen, die in der Regel sonst nur aus der Distanz 

gesehen werden. Die aktive Annäherung und Auseinandersetzung mit dem 

Anderen, dem Fremden, führt zu Gedanken und Einsichten über die eigene 

Sprache, Kultur und Identität. Für das Gelingen von Kommunikation, für eine 

bessere Verständigung der Menschen gehört neben einer soliden sprachlichen 

Ausbildung das Wissen um die Andersartigkeit der fremden Kulturen, die 

Förderung von Toleranz und Verständnis im täglichen Umgang miteinander 

sowie die Erweiterung und Bereicherung der eigenen Identität durch die 

Auseinandersetzung mit dem Fremden zu den Grundvoraussetzungen. „Der 

Fremdsprachenunterricht als interkulturelles Lernen hat … drei Zielbereiche, 

einen sprachlichen, einen informativen und einen, der eine offene tolerante 

Haltung der Lernenden zu ihrer eigenen und der fremden Kultur betrifft.― 

[1, 15]. 

Das Lernen einer Fremdsprache erschöpft sich nicht in der Aneignung 

theoretischen Wissens über Aussprache- und Grammatikregeln, sondern verfolgt 

das Ziel, bei seinen Studierenden einerseits Sprachhandlungssicherheit und 

anderseits interkulturelle Sensibilität auszubilden. Über die Fremdsprache 

erschließt sich dem Studierenden andere Welt, Beschäftigung mit der 

Fremdsprache ist immer auch eine kritische Auseinandersetzung sowohl mit der 

Zielkultur als auch mit der eigenen Kultur. Unbestritten ist, dass 

Fremdsprachenlernen eine Form der Begegnung mit einer anderen Kultur ist und 

eine Bereicherung des eigenen Kulturverständnissen bedeutet.  

Kultur betrifft immer das Zusammenleben der Menschen, ihr gegenseitiges 

Verstehen und umfasst geistige Erscheinungen und Gegebenheiten. Die Kultur 

ist ein komplexes Geflecht verschiedener Arten regelmäßiger Verhaltensweisen. 

Die Erfahrungen, die man persönlich mit einer anderen Kultur macht, bestimmt 

mehr oder weniger das Bild von dieser Kultur. Sie ist verknüpft mit sozialen 

Gruppen, beeinflusst das Verhalten von Menschen und wird erst durch die 

Interaktion mit anderen erworben. 

Kultur manifestiert sich durch die Sprache, die Sprache wiederum ist ein 

Ausdruck von Kultur. Ein-zu-eins Übertragungen zwischen Sprachen führen oft 

in die Irre. 
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Die Sprache wird als das wichtigste Mittel der Kommunikation angesehen 

und kann beträchtlich zur Schaffung und Aufrechterhaltung der Kulturtradition 

beitragen. Sowohl die produktive als auch die rezeptive Verwendung der 

fremden Sprache setzen Kenntnisse der Kultur des Zielsprachenlandes voraus. 

Die Lernenden erwerben mit der Sprache Wissen über Lebensbedingungen und 

Verhaltensweisen, über Sachverhalte, Prozesse und Zusammenhänge 

gesellschaftlicher Erscheinungen des Landes der Zielsprache. 

Die Beschäftigung mit kulturellen Phänomenen hat jedoch immer die eigene 

Kultur im Blick. Durch die Kenntnisse von der Geisteswelt und der Wesensart 

des Fremdkulturellen soll der Studierende sein Bewusstsein für die eigene 

Kultur schärfen. Durch die Auseinandersetzung mit einer fremden Kultur soll 

das Interesse des Studierenden gefördert werden, er soll sich in einen 

fremdkulturellen Partner hineinversetzen und seine Gefühle, sein Denken, seine 

Einstellungen und seine Entscheidungen nachvollziehen und verstehen können. 

Das wichtigste Ziel nach Wolfgang Pauels ist es „Lerner für kulturbedingte 

Wirkweisen von Verhaltensmustern zu sensibilisieren, um mit Angehörigen 

anderer Kulturen in soziale Interaktionen eintreten zu können― [2, 224]. 

Beim Erlernen der fremden Sprache spielt die Muttersprache mit. Wie 

schwierig eine zielkulturelle Annäherung für den Lerner aufgrund der 

eigenkulturellen Bindung sein kann, erläutern Bredella und Delanoy: „Wir sind 

durch unsere Kultur geprägt, so dass wir die fremde Kultur auf den Hintergrund 

unserer eigenen aufnehmen. Daher ist die Forderung, die fremde Kultur 

'unvoreingenommen' aufzunehmen, in einem strengen Sinne eine Illusion. Aber 

wir können uns auch von unseren Vorstellungen lösen, indem wir sie 

modifizieren und durch neue ersetzen― [3, 12–13]. 

Bei der Aufnahme des kulturell Fremden, Unbekannten oder Ungewohnten 

gehen die Studierenden stets von ihrem bisherigen Erfahrungsbereich aus, der in 

den meisten Fällen das Heimatland ist, das ihnen die Maßstäbe für die 

Betrachtung und Wertung liefert. „Da wir nun aber in unserer Kultur groß 

geworden sind, mit unseren Kategorien Verstehen gelernt haben, besteht die 

Gefahr, dass wir die fremden Phänomene unseren Vor-Urteilen folgend, falsch 

interpretieren. Und dies gilt nicht nur einmal, sondern in Bezug auf fremde 

Kultur aufs neue― [4, 36]. 

Dabei wird die Unterstützung des Lehrers benötigt, der mit seinen 

Ansichten, Anschauungen und Methoden in sehr unterschiedlicher Weise, nicht 

zuletzt über die Ausstrahlung seiner Persönlichkeit, Überlegungen einbringen 

kann, die Neugier für das Fremde wecken können und Kenntnisse vermitteln 

helfen. Dadurch können Fehlinterpretationen, falsche Schlussfolgerungen und 

unkorrekte Bewertungen vermieden werden. Die Unterschiede, die durch die 

Zugehörigkeit zu verschiedenen Kulturkreisen bedingt sind, müssen den 

Studierenden bewusst gemacht werden, damit sie die fremden Kulturelemente 

auf ihre eigene Kultur beziehen und dadurch zur Einsicht der Ursachen und 
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Auswirkungen dieser Unterschiede gelangen. Im Unterricht sollte auch stets 

darauf geachtet werden, Vorurteile abzubauen und Missverständnissen 

vorzubeugen. 

Der Studierende soll im Rahmen des Unterrichts dazu befähigt werden, 

Sachverhalte aus der fremdkulturellen Perspektive zu betrachten, sie zu 

reflektieren, sie in Kontexte einzubinden und zu beurteilen. Über die 

Kommunikation in der Fremdsprache und das Leseverstehen soll das 

Verständnis des Studierenden für die Zielkultur gefördert werden. Neben dem 

Erwerb der Sprachfähigkeiten erfolgt eine allmähliche Aneignung von Fakten 

aus dem Bereich der Kultur, Kunst, Wissenschaft und Technik des Landes der 

Zielsprache. Der Fremdsprachenunterricht hat durch vertiefte Einblicke in die 

Geschichte und Kultur der Zielsprachenländer gewissen Vorurteilen 

entgegenzuwirken. 

Untrennbar mit der Vermittlung von Fremdsprachen sollte deshalb die 

Vermittlung interkultureller Kompetenzen einhergehen. Eine neue 

Sprachvermittlung ohne Erläuterung des kulturellen Bedeutungshintergrundes 

ist daher nicht zielführend. Wenn hier keine interkulturelle Sensibilität für 

unterschiedliche Inhalte von Worten geschaffen worden ist, so ist ein klassisches 

auf kulturellen Unterschieden beruhendes Missverständnis vorprogrammiert. 

Deswegen bedarf es innerhalb der interkulturellen Kompetenz eines hohen 

Maßes an eigenkultureller Kompetenz. Die Entwicklung  interkultureller 

Kompetenz wird entscheidend von bewusster Spracharbeit und sprachlicher 

Sensibilisierung begleitet. Hinter der sprachlichen Form die tieferliegende 

kulturelle Bedeutung zu sehen und zu eigenkulturellen Mustern in Beziehung zu 

setzen, diese zu überprüfen und die anderen zu achten, darum geht es bei 

interkultureller Kompetenz. 

Interkulturelle Kompetenz ist all das, was ein Sprecher benötigt, um 

angemessen innerhalb einer bestimmten Sprachgemeinschaft kommunizieren zu 

können. Dazu gehört nicht nur die Kenntnis des Sprachsystems, sondern auch 

das Wissen wie, wann, wo man was zu wem in der jeweiligen Situation 

angemessen sagt. Hierzu zählt auch das soziale und kulturelle Wissen, um die 

Sprachmittel angemessen zu verwenden und zu verstehen. Für die interkulturelle 

Dimension fremdsprachlicher Kompetenz hat die Fähigkeit der Einfühlung eine 

wesentliche Bedeutung. Sie ist die Grundvoraussetzung zum Verstehen des 

Anderen und des Fremden. Einfühlung muss geübt werden, um 

Kommunikationsfähigkeit und soziale Kompetenz zu entwickeln. Die 

Entwicklung der Einfühlung bildet die Fähigkeit aus, in die Welt des Anderen 

und des Fremden hineinzuschlüpfen und den Anderen besser wahrzunehmen. 

Man kann sich selbst aus der Perspektive des Anderen sehen und seine Selbst- 

und Fremdwahrnehmung differenzieren und erweitern. 

Eine starke Position hat auch Landeskunde inne, die das ganze Spektrum 

sozialer, politischer, ökonomischer und kultureller Verhältnisse im Land 
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reflektiert und sich zum Ziel setzt, bei den Studierenden wirklichkeitsadäquate 

Vorstellungen von der objektiven Realität aufzubauen. Die Gesamtheit der 

genannten Beziehungen präsentiert die Landeskunde als Komplex von Themen, 

die jeweils verschiedene Seiten der Wirklichkeit und deren Zusammenhang 

beleuchten. Die Vermittlung landeskundlichen Wissens als Beitrag zum 

Kennenlernen fremden Lebens und fremder Kultur ist ganz sicher eine 

entscheidende Komponente jedes Fremdsprachenunterrichts. 

Bedeutungsvoll ist sicherlich auch der Inhalt der Lehrmittel. Sie helfen 

größere klischeehafte Vorstellungen zu erschüttern und bestimmte soziale 

Verhältnisse nicht aus der Sicht des Gewohnten, sondern auf der Grundlage der 

anderen, eigenständigen Entwicklung zu interpretieren. 

In seiner anspruchsvollen Form bedeutet interkultureller Sprachunterricht 

eine systematische Kontrastierung der eigenen und der Zielkultur. Was die 

Studierenden reden und schreiben, sollten nicht nur als bloße Beispiele 

grammatikalischer und lexalischer Formulierungen fremder Gedanken 

angesehen werden, nicht nur als fremder Ausdruck der muttersprachlichen 

eigenen Gedanken, sondern als Aussagen, die zum Aufbau oder Ausbau der 

kulturellen Inhalte sowohl der eigenen als auch der Zielkultur beitragen. 

Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kommunikation sollten wesentliche 

Bestandteile jeder Form von Fremdsprachenunterricht sein. Nur auf diesem 

Wege gelingt es, Klischeebildungen aufzubrechen bzw. abzubauen, vorhandene 

Vorurteile zu relativieren und zu einem toleranten Miteinander beizutragen. 

Das Verstehen der sprachlichen Handlungsmuster des jeweils Anderen ist 

eine wichtige Voraussetzung für das Gelingen der interkulturellen 

Kommunikation. Daher ist die Einwirkung verschiedener Denktraditionen, 

Mentalitäten, Gewohnheiten und Wertschätzungen relevant. 

Verständigungsprobleme, die sich in der interkulturellen Kommunikation 

ergeben, hängen meistens mit den unterschiedlichen kulturellen Hintergründen 

der Sprecher verschiedener Sprachgemeinschaften zusammen. 

Aufgabe und Ziel interkulturellen Kommunikationstrainings ist es, den 

Teilnehmern einer bestimmten Kultur beizubringen, wie sie in einer anderen 

Kultur effektiv, mit einem Minimum an Missverständnissen und den geringsten 

Verlusten an Informationsgehalt interagieren können. Für die Kommunikation 

spielen vielfältige und vielschichtige Phänomene eine Rolle, so die verbalen und 

nonverbalen Kommunikationsmittel. Im Bereich der verbalen und auch 

nonverbalen Kommunikation wurden viele technische Voraussetzungen für 

globale Kommunikation geschaffen, nicht aber ein unmissverständliches 

Kommunikationsmittel. Noch niemals war es so leicht, Informationen zu 

erwerben, aber noch nie war es so schwer, miteinander kommunizieren zu 

können. Die Phänomene stehen in bestimmten Beziehungen zueinander, sie 

bedingen, ergänzen, ersetzen eventuell auch einander und beteiligen sich in 

verschiedenem Grade am Erreichen oder Scheitern des Kommunikationsziels. 
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„Aus fehlschlagender Kommunikation und Missverständnissen erwachsen 

Unsicherheit, offene oder geheime Diskriminierung auf Seiten der Angehörigen, 

der sprachlichen Mehrheit, Resignation und Handlungsverzicht auf Seiten der 

sprachlichen Minderheit― [5, 9]. 

Schwierigkeiten in der interkulturellen Kommunikation lassen sich nicht nur 

auf die unzureichende Kenntnis von kulturellen und sozialen Kontexten und von 

kultur- und situationsbedingten kommunikativen Handlungsstrategien und 

Verhaltensweisen zurückführen. Oft sind es schon elementare Probleme im 

Hören, in der Artikulation und Intonation oder in der Interpretation der Phonem-

Graphem-Beziehungen, die die Kommunikation auf der untersten, einfachsten 

Ebene des Verstehens und Verstandenwerdens beeinträchtigen. „Interkulturell 

sind all jene menschlichen Beziehungen, in denen die kulturelle 

Systemhaftigkeit durch die Überschreitung der Systemgrenzen erfahren wird― 

[6, 37]. 

Auf Basis des Begriffes Kultur bedeutet die interkulturelle Kommunikation 

die Begegnung von Menschen aus anderen Kulturen und Subkulturen, die 

Gemeinsamkeiten und Unterschiedene in der Sprache, der nonverbalen 

Kommunikation, der Religion, der Wahrnehmung, der Art des Denkens, des 

Erlebens und Verhaltens sowie der sozialen Beziehungen aufweisen. Das 

bedingt Kommunikationsfähigkeit über Fach- und Ländergrenzen hinweg. 

Deshalb gehört Kommunikationsfähigkeit zu den unverzichtbaren Qualitäten 

eines Wissenschaftlers, Künstlers oder Lehrers. „Interkulturelle 

Kommunikationsfähigkeit ist die Fähigkeit, mit Mitgliedern fremder 

Kommunikationsgemeinschaften ebenso erfolgreich Verständigung zu 

erreichen, wie mit denen der eigenen, dabei die im Einzelnen nicht genau 

vorhersehbaren, durch Fremdheit verursachten Probleme mit Hilfe von 

Kompensationsstrategien zu bewältigen und neue 

Kommunikationsgemeinschaften aufzubauen― [7, 196]. Neben einer guten 

Fachausbildung sind für den künftigen Arbeitnehmer Sprachen, soziale, 

soziokulturelle und kommunikative Kompetenz wichtige Voraussetzungen. Für 

alle interkulturell Kommunizierenden sind allgemeine Kulturdimensionen und 

spezielle Kulturstandards von Bedeutung. 

Der Fremdsprachenunterricht ist nicht nur eine Auseinandersetzung mit der 

Muttersprache und der Zielsprache, sondern in hohem Maße als fortwährender 

Prozess der Selbsterkenntnis, der Selbstfindung und des Fremdverstehens zu 

verstehen. Dabei gehen das Selbstverstehen und Fremdverstehen eine 

untrennbare Synthese ein, die den Erkenntnisgewinn und die 

Persönlichkeitsentwicklung stetig vorantreibt. Eine Annäherung an die 

Zielkultur wird dadurch erleichtert und relativiert zugleich die eigene Position. 
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ШАБАН О.П. 

СОДЕРЖАНИЕ СОЦИОКУЛЬТУРНОГО КОМПОНЕНТА ПРИ 

ОБУЧЕНИИ НЕМЕЦКОМУ ЯЗЫКУ НА НАЧАЛЬНОМ ЭТАПЕ 

Минск, БГУ 

Любое обучение, как известно, есть передача культуры, накопленной 

человечеством. Это значит, что никакое обучение невозможно без 

накопления знаний об окружающей действительности — природе, 

обществе, человеке, его истории и культуре. Иноязычная культура есть 

часть мировой культуры. Таким образом, через  иностранный язык, 

передавая учащимся иноязычную культуру, можно внести большой вклад 

в общее образование, в формирование всесторонне развитой, гармоничной 

личности. Анализируя взгляды различных авторов на необходимость 

привнесения в процесс обучения знаний региональной культуры, а также 

истории административно-географических регионов родной страны 

и страны изучаемого языка, невозможно не отметить изменения  

отношений к региональным знаниям, что в свою очередь объясняется 

развитием международных отношений, в частности, межрегиональных 

официальных контактов на международном уровне. Наличие таких 

контактов, а также экономических и культурных связей, требует умения 

неформального общения в различных сферах жизни. Огромную роль 

играет фактор коммуникативного подхода, который содействует 

подготовке учащихся к стихийно возникающему спонтанному общению. 

Не стоит забывать и о роли социокультурного компонента содержания 

обучения, который обусловливает ситуативность использования языка, что 

в свою очередь непосредственно влияет на коммуникативную 
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компетенцию учащихся. Эти факторы и определяют актуальность связи 

изучения иностранных языков с проблемами регионов, которые 

в  последнее время приобретают всѐ большую самостоятельность. 

Главными целями интегрирования страноведения в учебный процесс 

являются развитие и совершенствование коммуникативной 

и  социокультурной компетенции учащихся, а также расширение 

содержательной основы обучения иностранному языку за счѐт овладения 

учащимися определѐнным объѐмом региональных знаний.  

С развитием и распространением коммуникативного подхода 

к  обучению иностранным языкам значительное внимание уделяется 

использованию языка в определѐнных социальных и культурных 

ситуациях. При этом социокультурный компонент рассматривается как 

вспомогательный социолингвистической компетенции. Так, знание норм 

поведения, ценностей, правил общения необходимо для выбора верного 

речевого регистра. То есть функция культуры сводится лишь к верному 

выбору регистра высказывания в зависимости от роли собеседника, его 

статуса, места и цели общения. Однако этим вовсе не ограничивается роль 

культуры в процессе иноязычного общения. Культуроведческая 

осведомлѐнность необходима для верной интерпретации того, что 

происходит в конкретной ситуации в инокультурной среде. Незнание 

социокультурного контекста и отсутствие стратегий по восполнению 

информационных пробелов могут оказаться решающими факторами при 

коммуникации с носителями языка и культуры. Информационные пробелы 

могут быть преодолены путѐм переспрашивания – уточнений, объяснений 

и т.п. Однако носители языка не всегда готовы принять во внимание 

языковые трудности, с которыми сталкиваются говорящие на иностранных 

языках. 

Одним из необходимых условий для создания полного представления 

об изучаемом регионе является интеграция страноведения в процесс 

обучения иностранному языку. Выделяются этапы обучения — начальный 

общеобразовательный и продвинутый, профессионально 

ориентированный. Необходимо отметить, что при разработке начального 

этапа необходимо соблюдение определѐнных принципов, а именно: 

минимизации, отбора регионально значимых предметов речи, 

последовательного предъявления информации, коммуникативности, учѐта 

региональной специфики. В связи с этим можно предложить 

ориентировочный список тем и предметов речи интегрированного курса: 

география, общество, история, литература, искусство. 

В таблице представлены составляющие социокультурного компонента. 

 

Культурный компонент  
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  Знания 

 

Навыки и умения    

(речевого и 

неречевого поведения) 

Языковые  

(безэквива-

лентная и 

фоновая 

лексика) 

Национальная культура 

(национальные реалии, 

мимика, позы, жесты, 

речевой этикет, социальная 

символика) 

 

В учебном процессе следует учитывать, что слово одновременно 

является знаком реалии и единицей языка. Многие единичные слова 

являются носителями культурологического значения. Например, 

в  учебниках можно проследить трансформацию понятия СЕМЬЯ. Здесь 

интервью показывают различное понимание понятия семья. Молодые 

немцы, когда они говорят о семье, подразумевают того, с кем они живут. 

В то время как в других странах, «семья — это все с кем находишься 

в родстве». Также и согласно статистике увеличилось число людей, 

живущих в Германии в одиночку или вдвоем. Таким образом, знания норм 

и традиций народа, позволит участникам речевого акта, принадлежащим 

к разным национальным культурам, адекватно воспринимать и понимать 

друг друга, то есть способствовать «межкультурной коммуникации».  

Также следует обратить внимание учащихся на начальном этапе 

изучения немецкого языка на различные виды приветствий и прощаний, 

употребляемые в разных регионах немецкоязычных стран (Grüß Gott! 

Servus! – в Австрии и на юге Германии, Grüezi, Adé! – в Швейцарии), 

а также на более частое употребление Du по сравнению с русским языком.  

Безэквивалентная и фоновая лексика нуждается в комментарии, 

требует особого внимания преподавателя. Безэквивалентные слова 

в строгом смысле непереводимы, и их значение раскрывается путем 

толкования. В качестве примера могут служить названия праздников, 

например, Advent, Osternhase. Для закрепления безэквивалентной лексики 

о национальных праздниках, наиболее оптимальна организация 

и проведение подобных праздников на уроках иностранного языка. 

Также следует обратить внимание на несозвучные географические 

названия. Например, die Ostsee 'Балтийское море',  Memel 'Клайпеда', 

Montenegro 'Черногория'.  Можно отметить, что географические объекты 

с несозвучными названиями, как правило, находятся в зонах, где 

происходили наиболее интенсивные контакты и/или столкновения этносов. 

Овладение ИЯ неразрывно связано с овладением национальной 

культурой, которая предполагает не только усвоение культурологических 

знаний (фактов культуры), но и формирование способности и готовности 
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понимать ментальность носителей изучаемого языка, а также особенности 

коммуникативного поведения народа этой страны. 

Основные особенности русского коммуникативного поведения 

включают в себя: общительность, искренность, эмоциональность, 

приоритетность разговора по душам, нелюбовь к светскому общению, 

тематическое разнообразие. К общим особенностям немецкого 

коммуникативного поведения относятся: высокий уровень внешней 

приветливости, высокий уровень бытовой вежливости, мало 

любопытность, тенденция к анонимности социального общения, 

подробное планирование, приоритетность тем денег и еды, шумность в 

компании, предпочтение официального стиля общения и другие. 

Страноведение — это не только общие сведения о стране изучаемого 

языка, но и образы    (гештальты) людей, живущих в ней. Не только 

абстрактные правила и нормы (законы, экономика, политика), но и их 

конкретное влияние на отдельных людей, а также впечатления других 

людей о Германии. Данная информация является полноценным 

и достаточно мотивированным введением в страноведение. Например, 

учащимся можно предложить суждения о Германии и немцах, 

с последующим заданием — определить, чьѐ это может быть мнение. 

Посредством сравнения высказываний, может быть показано, насколько 

относительны высказывания о людях, живущих в определенной стране.   

Например: 

- Die Deutsche leben freier. In Deutschland kann man das Nachtleben 

geniessen. Die Deutschen sind viel sinnlicher, heiterer und lustiger als wir. 

- Die Deutschen befolgen das Gesetz. Sie sind kalt und zurückhaltend. Sie 

gehen früh ins Bett. Die Deutschen sind sauber und fleissig und planen alles. Sie 

sind ruhiger als andere Menschen. 

Aus welchem Land stammen die Aussagen? Wer hat Recht? 

Любое общение сопровождается различными паралингвистическими 

элементами, то есть мимикой, позами, жестами. Тогда говорят руки 

(жесты), лицо (мимика), символы (обручальное кольцо), сигналы (одежда 

и другие) и движение тела.  Особого внимания преподавателя заслуживают 

кинемы, не совпадающие в исполнении при совпадающих смыслах 

в коммуникативном поведении носителей русского и немецкого языков. 

На уроках ИЯ можно использовать жест постукивания костяшками 

пальцев по столу, выражающий в западноевропейских странах 

традиционно приветствие у преподавателей, а также выражения одобрения 

и удовлетворения от блестяще прочитанной лекции. Таким образом, 

невербальное поведение коммуникативно и национально обусловлено, 

и должно учитываться при изучении ИЯ. 

 Таким образом, усиление социокультурного компонента в обучении 

ни в коей мере не снижает важности, особенно на начальном этапе, 
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практического овладения языковыми формами как средством общения (т.е. 

коммуникативного компонента). Более того, это позволяет реализовать 

принцип коммуникативной направленности и организовать 

заинтересованное общение и взаимодействие людей на новом для них 

языке. Обучение через диалог культур необходимо осуществлять 

постоянно, начиная с первых шагов изучения предмета. Начальный этап, 

как известно, закладывает фундамент всего здания обучения иностранному 

языку. И именно здесь должны быть заложены прочные основы всех 

компонентов содержания обучения, в том числе и социокультурного.  

Основными мотивами могли бы стать: стремление к расширению и 

углублению сферы познавательной деятельности, интерес к культуре 

родного народа и народа — носителя языка. С другой стороны, 

культурный компонент будет способствовать более осознанному 

овладению иностранным языком как средством общения. 

 

 

ШКЛЯР С.Ю. 

SPRACHE UND IDENTITÄT 

Республика Беларусь, Минск, БГУ 

In der Kindheits-  und Familiensprache lernen wir Ich zu sagen: ich heiße 

und ich bin. Aber nicht nur unsere personale, auch unsere soziale Identität ist 

vor allem sprachlich vermittelt: In unserer Erstsprache lernen wir, wir zu sagen, 

definieren wir Familie, Freunde, Heimat. Sprache entwickelt die Bindekraft, die 

uns Zugehörigkeit erfahren lässt, ebenso wie unsere kulturelle Identität, die 

Zugehörigkeit zu Religion und einer Wertegemeinschaft weitgehend über 

Sprache erfahren wird. Schließlich prägt unsere Erstsprache auch unsere 

kognitive Entwicklung, indem sie uns die erste Wahrnehmung der Welt bewusst 

macht. Die Macht der Sprache, was unsere Identität betrifft, ist eine doppelte: 

Sie konstruiert unsere soziale Gruppenzugehörigkeit und sie erlaubt uns eine 

Selbstvergewisserung, eine Antwort auf die Frage, wer wir sind. Deshalb fällt es 

Menschen, die nur eine Erst- oder Familiensprache haben, manchmal schwer, 

eine andere Sprache zu erlernen und zu sprechen, sie kommen sich dabei fremd 

vor, sehen darin eine Gefährdung ihrer an nur eine Sprache gebundene Identität. 

Das erklärt auch ein Stück weit die aggressive Ablehnung von Menschen, die 

eine andere Sprache sprechen. 

Der Wechsel in eine andere Sprachwelt, wie ihn Migrantinnen und 

Migranten vornehmen müssen, ist für viele von ihnen mit Ängsten verbunden — 

zum Beispiel der Angst vor dem Verlust der Erstsprache, des eigenen Zentrums 

einschließlich der damit verknüpften Bindungen an Herkunft, Freunde und 

Familie. Kein Mensch kann sich beim Wechsel in eine neue Sprachwelt als 

Tabula rasa verstehen und ganz von null anfangen, vielmehr versuchen wir alle, 
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auch in neue Umgebungen das mitzunehmen was bisher für uns wesentlich war, 

und hoffen, dass es auch unter neuen Bedingungen brauchbar ist. Migration 

bedeutet einen Prozess des Ausbalancierens: die Mitnahme der 

Herkunftssprachen und die an sie geknüpften personalen und soziokulturellen 

Identitätsmerkmale und die Einpassung in eine neue Sprachwelt. Diese müssen 

in Einklang gebracht werden, sonst besteht die Gefahr des Identitätsverlusts, der 

Sorge, nirgends mehr dazuzugehören, des Schwankens zwischen den sprachen 

und Gesellschaften, aber eben auch die Gefahr der Identitätsverhärtung, der 

Abkapselung und einer Abwehrhaltung. 

Ein 10-jähriger Schüler aus Serbien hat in einem Fragebogen 2004 den 

Sprachkonflikt, in den er geraten ist, so ausgedrückt: 

- Wie wichtig ist dir deine Muttersprache? 

- Nicht so wichtig 

- Wie wichtig ist deine Muttersprache in deiner Familie? Mit wem sprichst du 

sie? 

- Meine Muttersprache ist mir nicht so wichtig. Ich sprich sie mit meine Eltern, 

bekante oder Freunde und Brüder. 

- Wie gut kannst du deine Muttersprache? 

- Sehr gut, perfekt 

- Wie oft brauchst du deine Muttersprache? 

- Nicht so oft, besser gesagt fast nie. 

Der Junge hat verstanden, dass seine Herkunftssprache bei uns nicht 

anerkannt ist, also deklariert er sie im Interview als „nicht so wichtig―, obwohl 

sie de facto in seinem Leben „ mit Eltern, Bekannten, Freunden und Brüdern― 

eine zentrale Rollе spielt. 

Soll sich der Sprachwechsel bei Migranten und Migrantinnen ohne 

Gefährdung der eigenen Identität vollziehen, so geht das nicht durch 

Sprachverdrängung, sondern indem die einsprachige Identität zu einer zwei- 

oder mehrsprachigen erweitert wird. Ich empfinde kein Konkurrenzverhältnis―, 

„Deutsch ist ein zusätzliches Archiv für das Schreiben―, „ein Geschenk―, so 

charakterisieren die Autorinnen, die aus Migrantenfamilien kommen, 

inzwischen auf Deutsch schreiben, ihre Beziehungen zu ihrer zweiten Sprache, 

dem Deutschen. Migranten haben uns mit unserer monolingualen 

Identitätskonstruktion etwas voraus, nämlich die Erkenntnis, dass wir in einer 

globalisierten Welt an verschiedenen Sprachen und Kommunikationsräume 

teilhaben, die alle zur Entfaltung unserer Persönlichkeit, unserer besseren 

Verständigung und Integration in die Welt beitragen. 

Zurzeit lässt sich unsere Sprachenpolitik dagegen mit den Worten der 

amerikanischen Sprachwissenschaftlerin Nancy Hornberger als 

MEHRSPRACHIGKEITSPARADOX charakterisieren: „Unsere Gesellschaft 

missachtet den sprachlichen Reichtum  der ethnischen und zugewanderten 
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Minderheiten, während sie gleichzeitig die unzureichende Mehrsprachigkeit der 

Gesellschaft beklagt und mit teuren Programmen zu verbessern sucht.― 

Es wäre falsch, die mehrsprachigen Migranten durch ein lediglich 

einsprachiges Angebot und die völlige Vernachlässigung ihrer 

Herkunftssprachen in jenen monolingualen Zustand zu versetzen, den wir selbst 

überwinden wollen und sollen. Es gibt viele Gründe, Migranten und 

Migrantinnen nicht nur zum Erwerb des Deutschen zu ermuntern, sondern ihnen 

auch Angebote zum Erhalt der Herkunftssprache zu machen. Dazu gehört, dass 

die zuerst erworbene Sprache in hohem Masse Grundlage für den erfolgreichen 

Erwerb einer Zweitsprache ist, dass wir Menschen nicht stumm machen, 

sondern ihnen in allen ihren Sprachen die Macht des Wortes lassen bzw. geben 

sollten, und vor allem die Erkenntnis, dass Integration  Anerkennung 

voraussetzt, auch eine Anerkennung der sprachlichen Herkunft und Identität. 

Ein Angebot zum Erhalt der Herkunftssprachen entwickelt die in Ansätzen 

vorhandene Zwei- oder Mehrsprachigkeit weiter und fördert damit die 

Persönlichkeitsentwicklung in Richtung einer gefestigten mehrsprachigen 

Identität. 

Unsere Gesellschaft misst Sprachen in der Regel einen sehr 

unterschiedlichen Wert bei — die Gefahr besteht, dass auch für die Sprecher 

dieser Sprachen gilt. Deshalb ist es notwendig, das Bewusstsein von der 

Gleichwertigkeit der Sprachen zu fördern. Angebote zu Erhalt und Förderung 

der Herkunftssprachen sind ein wichtiges Signal unserer Gesellschaft ,dass wir 

diese Sprachen und damit auch ihre Sprecher als Personen wahrnehmen, die 

nicht nur ein Defizit — „Die können ja kein Deutsch― — ,sondern durch 

Sprachen charakterisiert sind, an denen wir ein Interesse haben. 

Ein so verstandener Sprachangebot, in der Zielsprache und der 

Herkunftssprache, ist ein wichtiger Beitrag zu einem interkulturellen  Dialog. 

Ein solcher braucht eine Sprache, damit man sich verständigen kann – aber er 

gelingt nur, wenn die Beteiligten sich in ihrer jeweiligen sprachlichen Identität 

akzeptiert fühlen. 

Der 11-jährige Mirko aus Serbien hat das, worum es hier geht, sehr schön 

auf den Punkt gebracht: Er sollte in eine Silhouette seine verschiedenen 

Sprachen einzeichnen, für jede Sprache eine andere Farbe – er kam auf 

insgesamt fünf Sprachen, also fünf Farben. Die Farbe für Deutsch nahm den 

meisten Platz ein. Unter seine Zeichnung schrieb er: „Deutsch kann ich gut – 

aber bunt ist besser als Deutsch.― 

 

LITERATUR: 

1. Boomgaarden, A. Die Macht der Sprache / A. Boomgaarden, L. Hartz, 

R. Peter. – Berlin, München: Langenscheidt KG, 2008. – 213 S. 
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TSCHERKAS M.A. 

ERFAHRUNGEN MIT DEM C-TEST IM EINSTUFUNGSTEST 

Minsk, BSU 

Sprachtests zum Einsatz im Deutschunterricht müssen wie alle 

Messinstrumente den üblichen Testgütekriterien genügen.  Sprachtests müssen 

objektiv sein: sie sollten in der Durchführung, Auswertung und Interpretation 

möglichst ohne subjektive Einflüsse sein. Sprachtests müssen reliabel und valide 

sein: sie sollten maximal genau messen und dabei eine gute Abbildung der 

zugrunde liegenden linguistischen Theorien enthalten. Weitere Kriterien für die 

Anwendung von Tests sind deren Ökonomie und Nützlichkeit. 

Im Rahmen der Diagnostik kommt Sprachtests für den Deutschunterricht 

eine besondere Bedeutung bei der Gewinnung objektiver und zuverlässiger 

Informationen über Studierende zu: 

- sie helfen dem Deutschlehrer, seine Beurteilung der Leistung von 

Studierenden zu überprüfen;  

- sie geben Rückmeldung über Leistungsunterschiede und Lernfortschritte 

in der Sprachbeherrschung; 

- ihr Wert liegt insbesondere in ihrer didaktischen Funktion, da sie 

Hinweise für die Unterrichtsgestaltung liefern. 

Die Beherrschung einer Fremdsprache ist weniger eine ganzheitlich zu 

betrachtende als vielmehr eine differenzierte Größe, die aus einer Reihe von 

Teilfähigkeiten — wie z.B. Leseverstehen, Hörverstehen, Grammatik und 

Schriftlicher Ausdruck zusammengesetzt ist. Es ist also zur gründlichen und 

genauen Diagnose ein Einstufungstest notwendig, der ein möglichst 

differenziertes und in jedem Teil präzises Bild der sprachlichen Fähigkeiten 

jedes einzelnen Lerners liefert.  

Der an der Belorussischen Staatlichen Universität verwendete 

Einstufungstest für die Kandidaten, die zum Teilstudium an den 

Partneruniversitäten (Ruhr-Universität Bochum, Universität Leipzig und 

Friedrich-Schiller-Universität Jena) ausgewählt wurden, bestand aus folgenden 

Teilen, die auch in dieser Reihenfolge bearbeitet wurden:  

Hörverstehen    = 25  Punkte; 

Leseverstehen             = 25  Punkte; 

Grammatik    = 40  Punkte; 

Schriftlicher Ausdruck  = 30  Punkte.   

Insgesamt      120   Punkte. 

Der Einstufungsvorgang sah folgendermaßen aus: Auf der Grundlage der 

Testergebnisse wurde eine Zuordnung zu Niveaugruppen vorgenommen, die 

durch den weiteren intensiven Unterricht auf das Teilstudium an den 

Partneruniversitäten vorbereitet wurden. Im Großen und Ganzen hat dieses 

kombinierte Verfahren gute Ergebnisse gebracht. Andererseits sind wir niemals 



174 

 

vollständig zufrieden damit gewesen, weil immer wieder einzelne Lerner völlig 

aus der Gruppe herausfielen. So ist es bis vor kurzem geblieben, obwohl wir den 

Test in wesentlichen Teilen geändert haben. Die Ursachen dafür waren sicher 

vielfältig, so dass wir bei allen Änderungen mehr oder weniger mit Hypothesen 

gearbeitet haben. Einige dieser Probleme sind im Folgenden dargestellt, um 

unsere Schwierigkeiten zu veranschaulichen:  

a)  Wir testeten zwar differenziert nach Teilfähigkeiten und ermittelten auch 

die Teilsumme der Punkte, addierten sie dann aber zur Gesamtpunktzahl und 

nahmen danach die Gruppeneinteilung vor. Diese Nivellierung ist aus zeitlichen 

und praktischen Gründen erforderlich. Die Teilergebnisse des einzelnen 

Teilnehmers konnten später von den in den Gruppen unterrichtenden Lehrern 

zur Kenntnis genommen werden. Dann erfolgten die nötigen Korrekturen. 

b)  Die Praxis zeigt, dass wir eine Testmethode benötigen, die einfach genug 

in Aufbau, Anwendung und Auswertung ist, bei der sich die Probleme der 

Punktnivellierung und -gewichtung gar nicht erst stellen und deren Ergebnis alle 

für die Gruppeneinteilung wichtige Informationen enthält. 

Wir meinten, dass der C-Test unsere Vorstellungen davon auf nahezu ideale 

Weise erfüllen sollte, so dass er für uns sofort eine interessante Alternative war.  

Der C-Test ist ein ökonomisches und reliables Verfahren zur globalen 

Feststellung der allgemeinen Kompetenz in Fremdsprache. 

Es wurden Texte aus dem akademischen Kontext ausgewählt, die 

hinsichtlich Thematik und Textsorte dem Test DaF-Format entsprachen und ein 

hinreichendes Schwierigkeitsspektrum abdecken. Alle ausgewählten Texten 

wurden gekürzt und falls notwendig hinsichtlich Lexik und Syntax geändert. Die 

Texte wurden nach dem klassischen Prinzip eingerichtet, und zwar beginnend 

mit dem zweiten Satz wurde bei jedem zweiten Wort die zweite Hälfte getilgt. 

Von der Tilgung wurden Wörter mit einem einzigen Buchstaben und 

Eigennamen ausgenommen. 

Die Hypothese freilich, dass in der so einfach ermittelten Ergebnispunktzahl 

alle wichtigen Informationen über den Kandidaten enthalten sein sollen, schien 

uns damals noch zu wenig gesichert, obwohl sich in zwei Vergleichen zwischen 

unserem ursprünglichen Test und drei verschiedenen C-Tests eine sehr hohe 

Übereinstimmung ergeben hatte. Deshalb konnten wir uns nicht dazu 

entschließen, unseren Test gegen den  C-Test auszutauschen, sondern wir 

erstellten ein Kompromissmodell, das zu einer Hälfte aus Teilen unseres alten 

Tests bestand, zur anderen Hälfte aus einem C-Test mit drei Teilen. Dieser neue 

Einstufungstest ist folgendermaßen aufgebaut und wurde auch in dieser 

Reihenfolge bearbeitet: 

Hörverstehen    = 15  Punkte; 

Leseverstehen             = 15  Punkte; 

Grammatik    = 15  Punkte; 

Schriftlicher Ausdruck  = 15  Punkte;   
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C-Test mit je 20 Lücken = 60   Punkte. 

Insgesamt     120  Punkte. 

Der C-Test hat also einen Anteil von 50 % am Gesamttest. Er ist mit den 

vier Teilen des alten Tests kombiniert. Wie ersichtlich, ist die Gewichtung der 

Teile ungefähr gleich geblieben. 

Die Bearbeitung unserer vier traditionellen Testteile sollte aber auch der 

Kontrolle des hinzugenommenen C-Tests dienen (daher die Gleichsetzung der 

Punkte in beiden Hauptteilen). Wir wollten sehen, ob der C-Test seine Aufgaben 

mindestens so gut erfüllte wie der alte Teil. 

Man kann sagen, dass der C-Test seine Bewährungsprobe bestanden hat, 

nehmen wir als Maßstab die Leistungsfähigkeit des alten Testteils. Denn fast 

immer hat der C-Teil annähernd gleiche Ergebnisse wie dieser gebracht, 

allerdings jeweils mit einem Punkte-Minus von ca. 10–15 %. Im alten Testteil 

waren also immer mehr Punkte zu gewinnen als im C-Teil. Das kann 

verschiedene Ursachen haben, und zwar: 

- Bei den Aufgaben im alten Teil handelt es sich um Auswahl-Antworten 

bzw. Ja-Nein-Fragen. Das bringt einen Zufallsbonus. 

- Einige der in unseren C-Teilen verwendete Texte erwiesen sich als nicht 

optimal geeignet, denn sie wiesen einige Schwierigkeiten auf, vor denen auch 

die besten Studenten kapitulierten. Auf dieses Problem der Textqualität soll 

abschließend ausführlicher eingegangen werden. Dazu folgen als Beispiele  zwei 

Texte aus unserem C-Tests, die wir inzwischen herausgenommen haben. 

Bensberg am See liegt sechshundert Meter über dem Meeresspiegel. Es i___ 

umgeben v___ herrlichen Wäl___ und majest____ Bergen. Beq____ Wege 

la___ zu Spazie____ und Wander____ ein. D___  Bergsteiger lo___ verwegene 

Kletter____ . Im kla___ Quellwasser d___ Sees ka___ man gefa___ baden. 

Geleg___  zum Seg___ und Rud___ ist geg___ . Trachtenabende u____  

ähnliche  Veranstaltungen bilden eine angenehme Abwechslung. 

Die Stolpersteine dieses Textes sind offensichtlich: 

1. „majest___― als Adjektiv majestätisch zu identifizieren ist nur dann 

möglich, wenn man es sehr genau kennt. Es ist aber nicht sonderlich bekannt. 

2. „Den  Bergsteiger― in Satz 4 „locken verwegene Kletterpartien―, aber die 

Testkandidaten bekommen weder den Akkusativ am Satzanfang noch die 

„Partien― in Griff. 

3. Auch bei dem vorletzten Satz handelt es sich wohl nicht um eine 

gebräuliche Formulierung, die ein sehr gut Deutsch sprechender Studierender 

kennen müsste. 

Die ersten Automobile waren teuer. Nur wen____ Menschen kon____ sich 

ei____ leisten. Erst d____ Großserienproduktion ermög____ es Mill____ von 

Men____ , sich den Tr____ vom eig____ Wagen zu erfü____ . Das Auto 

ma____ seinen Besi____ zum He____ über Ra____ und Ze____ . Es gi____ 

ihm die Frei____ zu entsch____ , wann und wo____ die Re____ geht. 
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Dieser Text ist schwierig, stellt aber ein lösbares Problem dar. 

Tempusänderungen werden wir allerdings vernachlässigen müssen, denn nach 

dem zweiten Satz kann man sowohl im Präteritum als auch Präsens 

weiterschreiben. Erst im letzten Satz wird erkennbar, dass man besser das 

Präsens genommen hätte. 

Dem C-Test-Kenner wird auch aufgefallen sein, dass wir die strenge Regel 

„bei jedem zweiten Wort die Hälfte löschen―, nicht immer präzise eingehalten 

haben. Wir versprechen uns davon jedoch eine erhöhte Aussagefähigkeit und 

können Nachteile dieser Großzügigkeit nicht erkennen. 

Dennoch glaubten wir für die Auswahl dieses Textes seinerzeit gute Gründe 

zu haben, denn uns scheinen diese Lücken besonders geeignet, eine Selektion 

auch noch in der Leistungsspitze sicherzustellen. Inzwischen ist uns klar 

geworden, dass die Texte in einem C-Test zwar eine Progression vom Leichten 

zum Schweren haben sollten, die Schwierigkeiten sich jedoch im Rahmen des 

üblicherweise gebrauchten Deutsch halten müssen. 

Deshalb hier als positives Beispiel der Text, den wir an Stelle der kritisierten 

hereingenommen haben: 

Wer ist St. Nikolaus? 

Der heilige Nikolaus ist einer der berühmtesten und populärsten unter den 

christlichen Heiligen. Wie b__  fast al___  Heiligen i__  auch d__  Lebensweg    

d__  Nikolaus vol___  Unklarheiten. D__ , was w__  über se__  Leben wis___ , 

geht ni__   über d__  Sage hin___ . Er gi__  als Schutzp_____ der Kin___ , 

Seeleute, ar___  junger Mäd___ , Wanderer u__  Handelsreisender. Gleich___ 

ist Nikolaus der Ursprung für eine heutzutage sehr bekannte Gestalt, nämlich 

den „Weihnachtsmann―. 

Nach ca. zweijähriger Erfahrung mit dem C-Test-Teil und unserem eigenen 

Test haben wir Vertrauen genug gewonnen, bei so einem beschriebenen 

Mischmodell zu bleiben. Einen entscheidenden Nachteil des C-Tests sehen wir 

allerdings darin, dass er uns keinen Aufschluss darüber geben kann, in welchem 

sprachlichen Gebiet die Defizite der Studierenden zu suchen sind. Er kann somit 

auch die Frage, ob und wie diese Defizite aufgearbeitet werden können, nicht 

beantworten. 

Die Anforderung an einen Test ist aber sehr speziell und entspringt unserem 

spezifischen Einstufungsinteresse. Sie kann wohl gänzlich von keinem 

Testverfahren zufriedenstellend erfüllt werden.  

Wir sehen in der Kombination von unserem eigenen Test und dem C-Test 

eine Möglichkeit, unseren Ansprüchen gerecht zu werden und gleichzeitig die 

Test- und Auswertungsarbeit zu reduzieren. In unserem Verfahren wollen wir 

uns an eine zweistufige Strategie halten: Zuerst ein C-Test zur Auswahl der 

Kandidaten, dann unser eigener Test zur Bestimmung der sprachlichen Defizite 

als Grundlage für eine gezielte Förderung. 
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