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ПРЕДИСЛОВИЕ
Глобализация межкультурных контактов является причиной повышенного интереса к изучению иностранных языков и их функционированию в современном мире. Изменения, происходящие в обществе,  и результаты научно-технического прогресса отражаются в языке и оказывают влияние на методы  и средства преподавания иностранных языков. Такая ситуация является благотворной почвой для плодотворного сотрудничества лингвистов и преподавателей.

Подготовка выпускников нового типа в изменившихся условиях требует внесения корректив не только в программы и курсы высшей школы, но и в подходы к обучению студентов. Эффективно и качественно такая работа может быть проделана только при условии взаимодействия и взаимопонимания языковедов, методистов и педагогов-практиков. 

Авторы статей данного сборника представляют результаты академических исследований, которые важны для теории и практики обучения иностранным языкам, и делятся своим опытом по внедрению в педагогическую практику новых современных методик и подходов к преподаванию иностранных языков. В статьях обобщается опыт по разработке новых и корректировке старых программ и курсов вузов с учетом требований, предъявляемых временем. В сборник также включены статьи, посвященные актуальным вопросам лингвистики.

Ряд статей сборника являются результатом изменившегося взгляда на функцию иностранного языка в современном обществе. Основываясь на возникшей потребности в переориентировке позиции при разработке курса «Иностранный язык» для неязыковых специальностей вузов  с позиции «иностранный язык – средство получения информации по специальности» на позицию «иностранный язык – средство межкультурной коммуникации», авторы статей предлагают свои подходы по внедрению этой установки в жизнь.









Л.И. Сокиркина

ПРОБЛЕМЫ МЕЖКУЛЬТУРНОЙ КОММУНИКАЦИИ
ПАРАДИГМЫ ЭТНИЧЕСКОГО РАЗВИТИЯ И ИНДЕЙСКАЯ ПОЛИТИКА 
В США: ЯЗЫКИ КОРЕННЫХ НАРОДОВ И ОБРАЗОВАНИЕ  В XX ВЕКЕ 

Е.Н. Базанова

Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

Считается, что до прибытия Колумба на американский континент, коренные жители Северной Америки разговаривали на 300 языках, которые можно подразделить на 8 основных групп: Algonquian, Athapaskan, Caddoen, Iroquoian, Muskhogean, Penutian, Siouan, Uto-Aztecan. Индейские языки демонстрируют удивительное разнообразие в своей фонологической и грамматической структуре. В то время как языки винту (Wintu) и такелма (Takelma) обнаруживают много сходств с классическими европейскими языками, хайда (Haida) и навахо (Navajo) напоминают языки восточной Азии, маках (Makah) и шусвап (Shuswap) позволяют проводить параллели с кавказскими языками, карук (Karuk), яна (Yana) и cенека (Seneca) уникальны, не похожи ни на один другой язык мира. До сих пор причины такого разнообразия являются актуальной темой для дискуссий как среди лингвистов, так и историков. Согласно одной из наиболее популярных точек зрения, данная гетерогенность связана с разновременными миграционными волнами из Евразии в Западное полушарие.  

На современном этапе около 23% коренных американцев кроме английского говорят ещё и на языке своего племени, применяя один из более 100 сохранившихся индейских языков (стоит заметить, что лингвисты идентифицируют примерно 250 «выживших» индейских языков, однако популярностью пользуются лишь чуть более сотни). Тенденция использовать племенной язык общения сильна лишь среди жителей резерваций, при этом наиболее отчётливо она проявляется у племён навахо, ирокезов, тохомо о’одхам, пима, апачи и сиу. По данным на 1995 год, в целом по стране 281,990 американских индейцев говорят на языке своего племени [1].

 Историческая судьба языков коренных народов США во многом определялась последовательно сменявшими друг друга в американском общественном сознании, господствовавшими в определённые периоды времени основными парадигмами этнического развития. 

Англоконформизм, который главным выдвигал «требование поддержания английских институтов (определённых американской революцией), английского языка и английских культурных образцов как господствующих и как стандарт в американской жизни» [2, 353], предполагал интеграцию индейцев в единое общество англосаксонской модели с последующим отмиранием родных, индейских языков и всеобщим изучением и употреблением английского языка. Отношение к индейцу как дикарю, которого необходимо «приобщить к цивилизации», обусловило образовательную политику по отношению к коренным народам – был взят курс на тотальное истребление индейских языков в пользу английского. 
К началу ХХ века подрастающему поколению коренных американцев были доступны 4 типа школ: школы-интернаты за пределами резерваций; школы-интернаты на территориях резерваций; обыкновенные школы для индейцев (с дневными занятиями); местные государственные бесплатные школы. Основной упор делался на значимость школ-интернатов за пределами резерваций, однако начиная с 1900 года представители Бюро по делам индейцев настаивали на уменьшении поддержки таким школам, перенося акцент на школы-интернаты на территориях резерваций и на обыкновенные школы с дневными занятиями. 
После 1910 года на обсуждение выносится вопрос о роли государственных бесплатных школ в процессе ассимиляции индейских детей. Представители Бюро по делам индейцев отмечали неспособность государственных школ отвечать запросам и нуждам индейцев, отчасти из-за того, что не все индейские дети владеют английским языком в достаточной степени, отчасти из-за дискриминации по отношению к индейцам со стороны учителей и учеников. В 1920-х годах Бюро добилось переброски государственных средств на развитие чисто индейских школ, однако это не означало поддержку восстановления и изучения утраченных индейских языков.

В тех же годах на смену англоконформизму пришла модель «плавильного котла», которая подразумевала «переплавление» всех (коренных и иммигрировавших) народов: культурное и биологическое смешение обеспечивало отсутствие социальных и этнических конфликтов; государственным языком единого, «переплавленного» народа виделся английский, овладение которым было ключевым моментом успешного ассимиляционного процесса. Огромную роль в индейском образовании сыграл так называемый «индейский новый курс» 1933–1945 годов. Реформы в области индейского образования этого периода связаны с именем Уилла Карсона Райана, разрабатывавшего образовательные программы для Бюро. Райану принадлежит заслуга по продвижению «Акта Джонсона-О'Мейли», согласно которому выделялись дополнительные деньги на образование коренных американцев, а также вводились дополнительные меры контроля за нецелевым или неэффективным использованием выделяемых средств. Тем не менее, несмотря на проводимое реформирование структуры индейского образования, содержание оставалось неизменным – смешение этнических групп в «плавильном котле» было невозможно без вытеснения различных национальных языков одним, общим языком – английским. В связи с чем долгое время образование коренных американцев было направлено не на изучение собственной культуры и языка, а на «американизацию» – культурную и лингвистическую.

Коренные изменения в рассматриваемом вопросе начали проводиться в жизнь с 1960-х годов, когда господствующее положение в общественной мысли США стали занимать концепции культурного плюрализма и этничности. «Их приоритет объясняется тем, что они наиболее приемлемы для интерпретации современной ситуации в межэтнических отношениях» [3, 142], так как предполагают не смешение этнических групп в однородную массу, а, наоборот – возрождение и уважение этнической самобытности в культуре, языке, традициях. Во главу угла теперь ставится не стандартизация, а категория этничности, «этнической идентичности», этнического самосознания. В 1969 году был основан первый полностью индейский колледж, принадлежавший племени навахо. Вслед за ним в 60–70-х годах появилось ещё около 30 учебных заведений подобного типа. В 1969 году был опубликован доклад Сената «Индейское образование: национальная трагедия – национальное испытание», который, кроме всего прочего, констатировал катастрофическое положение языков коренных народов, а также указывал на жизненную необходимость включения изучения родного языка в систему индейского образования. 

Особое место индейских языков в культурной жизни и национальном образовании, а также необходимые изменения в данной сфере были очерчены и закреплены в «Законе об индейском образовании» 1972 года, «Законе об индейском самоопределении и поддержке образования» 1975 года, «Законе о поддержке индейских общинных колледжах» 1978 года. Основной упор делался на передачу учебных заведений, в которых обучались индейские дети, под контроль индейских общин, а также на включение изучения родной, индейской племенной истории и культуры в образовательную программу. В фокусе внимания оказались и индейские языки. 
Необходимость внедрения двуязычного обучения (на английском и на родном языке) была обоснована и подкреплена ещё в 1968 году в «Законе о двуязычном образовании», в соответствии с которым стали активно разрабатываться и внедряться образовательные программы на языках американских коренных народов. Здесь можно привести пример «Двуязычной/Двукультурной программы» для племени хуалапай (Hualapai), «Лингвистической программы» для племени маках (Makah), разнообразных программ Лингвистического центра коренных народов Аляски и т.д. [4, 312]. Центральным моментом перечисленных программ была, прежде всего, задача ликвидировать «неграмотность» коренных американцев, т.е. обучить их языку собственного племени, а уже затем внедрять обучающие программы, разработанные и написанные на том или ином индейском языке. 
В последние два десятилетия ХХ века политика правительства в индейском вопросе обозначалась как политика самоопределения для коренных американцев. Образ «индейца-дикаря» был вытеснен образом «коренного американца», который стал частью американской «этнической мозаики». Полным ходом шло сотрудничество между федеральным и племенными правительствами, стала предоставляться разнообразная поддержка индейским резервациям, интенсифицироваться политическая вовлечённость индейских групп. Целью такой политики видится образование и функционирование экономически самостоятельных инкорпорированных индейских сообществ, имеющих доступ к федеральным программам поддержки. 

Поддержка индейского образования на родном языке – это важная составляющая современной американской политики. Указ президента №13096 1998 года «Об образовании американских индейцев и коренных жителей Аляски» был разработан при тесном сотрудничестве с индейскими организациями и по своей направленности имел целью улучшить деятельность государственных органов, занимающихся вопросами образования среди американских индейцев и коренных жителей Аляски. В документе говорилось о необходимости привлечения как можно большего числа студентов из числа коренных жителей в американские учебные заведения, а также о снижении количества студентов, не закончивших своё образование. Специально созданная комиссия должна была действовать, объединяя свои усилия с Национальным советом по индейскому образованию, Национальной ассоциацией по индейскому образованию, Национальным конгрессом американских индейцев, а также с представителями широкого круга организаций американских индейцев и коренных жителей Аляски. Среди важнейших задач называлось возрождение, сохранение и изучение современных индейских языков, а также их популяризация среди индейской молодёжи [5, 365–367].
В конце ХХ века основными государственными источниками поддержки индейского образования были Бюро по делам индейцев, Департамент по образованию и Индейская служба здравоохранения. В конце 1990-х годов Бюро по делам индейцев профинансировало 185 образовательных учреждения, включая школы с дневными часами занятий, резервационные и внерезервационные школы-интернаты. Бюро выделяет деньги для средних школ, которые посещают ученики-индейцы, а также деньги на стипендии для индейцев-студентов колледжей и университетов.

Управление по индейскому образованию при Департаменте по образованию внедряет специальные программы по развитию индейского образования и вместе с тем предоставляет гранты для местных неиндейских образовательных учреждений, направленные на поддержку студентов-коренных американцев.

Индейская служба здравоохранения также занимается разработкой образовательных программ, целью которых является привлечение индейской молодёжи к специальностям медицинского профиля.

Параллельно с общим подъёмом интереса к образованию в последние годы всё очевиднее становиться пристальное внимание индейцев к изучению собственного языкового наследия. Иногда в индейской среде звучит мнение о том, что «образование помогло индейцам понять значимость самоопределения и в то же время влиться в американскую культуру; но в итоге мы наблюдаем утрату индейских языков и культуры» [6, 37]. Однако нельзя сказать, что эта точка зрения является доминирующей. Всё чаще представители разных племён устраивают так называемые «культурные лагеря» или «языковые лагеря»: дети и подростки собираются в одном месте на определённое время с целью глубокого погружения в индейскую языковую среду. Многие американские школы, колледжи и университеты вводят специальные курсы по изучению истории и современности коренных американцев. Таким образом, государственная политика, направленная на предоставление коренному населению возможностей самоопределения, стимулировала возрождение индейской культуры в целом и индейских языков в частности, а также способствовала успешной культурной интеграции отдельных частей американской «этнической мозаики» на рубеже ХХ–ХХI веков.
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Г.Л. Бугон, Е.В. Тиден
Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

В течение последнего времени гипертекст является популярной темой многих конференций по информатике, искусственному интеллекту, психологии, теории обучения. Уже сегодня многие известные фирмы и научные центры развернули обширные научные исследования проблем, связанных с идеей ассоциативной навигации. Быстро расширяется спектр успешного применения гипертекстовых систем во многих сферах науки, техники, экономики, образования. Современные свойства гипертекста делают его притягательным и для преподавателей иностранного языка. Данная статья представляет собой краткое введение в гипертекст, в котором дается его краткая история, некоторые из его определений и особенностей.

Многие полагают, что понятие «гипертекст» возникло совсем недавно в связи с бурным развитием компьютерных технологий и глобальной информационной сети Интернет. Однако термин «гипертекст» и его основное свойство были сформулированы впервые в 60-е годы XX века программистом и философом Теодором Нельсоном [1]. Он использовал этот термин для описания документов, которые выражают нелинейную структуру идей в противоположность линейной структуре традиционных книг, фильмов и речи. Более поздний термин «гипермедиа» близок к нему по смыслу, но он подчеркивает наличие в гипертексте нетекстовых компонентов, таких как анимация, записанный звук и видео [2].

Под гипертекстом Т. Нельсон понимает «непоследовательную запись». Он отмечает, что «обычно процесс письма осуществляется последовательно по следующим причинам. Во-первых, потому, что он является производным от речи… которая не может не быть последовательной (так как у нас для этого только один канал), и, во-вторых, потому, что книги неудобно читать иначе как последовательно. Однако мысли образуют структуры, которые не являются последовательными – они связаны многими возможными переходами» [1, 84].

Следует заметить, что информационная структура, которую Нельсон предложил называть гипертекстом, не является чем-то новым, ранее неизвестным. По мнению В. Эпштейна, «нелинейная форма представления знаний является традиционной для религиозных писаний, широко использующих многочисленные сноски, ссылки, комментарии и комментарии на комментарии» [3]. В качестве примера он рассматривает Библию, которая состоит из Книг Старого Завета и Книг Нового Завета. Книги разбиты на «стихи», перенумерованные в пределах каждой Книги без повторений. Каждый стих является целостной сверхфразовой единицей, раскрывающей некоторую микротему. Многие стихи сопровождаются ссылками на другие стихи этой же или других Книг Библии, что позволяет читать ее «нелинейно», выбирая ту или иную последовательность чтения по ссылкам в зависимости от умонастроения и возникающих в процессе чтения очередного стиха ассоциаций. 

М. Визель в своей статье «Поздние романы Итало Кальвино как образцы гипертекста», в качестве примеров гипертекста приводит полифонические романы Достоевского, «Декамерон» Бокаччо, дилогии Льюса Кэррола про Алису [4].

Все это говорит о том, что персональный компьютер не породил нелинейность, гипертекстуальность и мультимедийность. Элементы гипертекстуальности щедро разбросаны по всей мировой литературе. Но только во второй половине ХХ века они оказались востребованы и смогли перейти на качественно новый уровень. 
В популярной литературе встречаются различные определения и толкования термина «гипертекст». Приведем лишь два из них:

«Гипертекст позволяет связывать текст, аудио, фотографии, чертежи, карты, движущиеся картинки и другие формы информации в осмысленное целое, к которому может осуществляться доступ при помощи системы индексации, ориентированной на конкретные идеи, а не на конкретные слова в тексте» [5]. 

«Гипертекст можно определить как нелинейную документацию, которая ветвится и взаимосвязывается, позволяя читателю исследовать содержащуюся в ней информацию в последовательности, которую он сам выбирает» [5]. 

М. Визель приводит как наиболее полное и универсальное следующее определение гипертекста: «Гипертекст – это представление информации как связанной сети гнезд, в которых читатели свободны прокладывать путь нелинейным образом. Он допускает возможность множественности авторов, размывание функций автора и читателя, расширенные работы с нечеткими границами и множественность путей чтения»[4].

В этом определении, по его мнению, представлены три основные характеристики гипертекста.
1. Дисперсность структуры. Информация представлена в виде небольших фрагментов-гнезд, и «войти» в эту структуру можно с любого звена.
2. Нелинейность гипертекста. Читатель отныне волен (вынужден) сам выбирать путь чтения, создавая при этом свой текст. 
3. Разнородность и мультимедийность, т.е. применение всех средств воздействия на потребителя-читателя, какие только возможны технически в данной системе – от чисто литературных (выбора повествовательной стратегии и стилистики) через издательские (шрифты, верстка, иллюстрации) и вплоть до самых сложных компьютерных средств воздействия (звук, анимация, отсылка к другим, нехудожественным материалам). 

Гипертекстовая информационная модель, основанная на гипотезе о том, что переработка и генерация идей человеческим мозгом происходит ассоциативно, получает все большее признание в качестве структуры для эффективного представления и передачи знаний [6, 1–29]. Гипертекстовая система использует электронные и программные средства для преодоления ограниченной линейной природы текста, напечатанного на бумаге. Бумага (плоская среда) хорошо приспособлена для представления только 2-мерного потока информации: линейного и иерархического. Мы читаем последовательно слева направо, сверху вниз, переворачиваем страницы. Гипертекстовая система, содержащая сеть узлов (фрагментов, модулей, фреймов) и заданные на них ассоциативные связи, порождает 3-мерное информационное пространство, что создает информационную среду, адекватную глубинной структуре переработки идей человеческим мозгом.

Гипертекстовая система позволяет писателю любого текста (научного, технического, экономического, художественного и др.) записать в явной форме сеть идей (мыслей, тезисов, фрагментов) и открывает читателю прямой доступ к этой сети идей автора. По мнению В. Эпштейна, производительность труда писателя и адекватность восприятия материала читателем при этом возрастают, так как исключаются промежуточные трансформации [3]. Оперируя вербальными и невербальными представлениями, гипертекстовые (гипермедиа) системы позволяют выдавать пользователю («читателю») информацию в наиболее эффективной форме с учетом не только сущности информации, но и индивидуальных психофизиологических особенностей пользователя.

Тем самым гипертекстовые системы впервые предлагают инструмент, способный поддерживать процессы ассоциативного мышления, доминирующие в правом полушарии нашего мозга. Основоположник психоанализа Зигмунд Фрейд считал, что метод свободных ассоциаций избавляет или, по меньшей мере, ослабляет воздействие внутренних цензоров на работу подсознания, с которым связана интуиция и творческое озарение. 

Первое время на подобный способ организации данных возлагались очень большие надежды, так как считалось, что гипертекстовые структуры вытеснят линейные, что научные статьи и даже художественные произведения станут гипертекстовыми и интерактивными и будут писаться только в Сети и т.д. Однако сейчас постепенно становится ясно, что способ организации информации через ссылки кроме удобства доступа (увидел ссылку – щелкнул мышью) имеет несколько существенных недостатков, среди которых низкая наглядность и неочевидность структуры. Существует мнение, что гипертекст «по своей природе, разрушает структуру текстов, которые он использует, и снижает знание до фрагмента информации» [6, 122]. 

К недостаткам относится и плохая запоминаемость пользователем пройденного пути. Как правило, основной результат сколько-нибудь длительной работы со сложным гипертекстом – ощущение, что ты «потерялся», и желание вернуться к началу пути. Объясняется это тем, что средний человек с трудом запоминает вложенные структуры с уровнем вложенности более трех, а этим количеством уровней никогда не удается обойтись при создании крупных структур данных.

Но все эти недостатки не снижают важности гипертекста, в том числе и при обучении иностранному языку, хотя преподавателям необходимо знать и о них. 

В настоящее время доступность гипертекста притягательна для тех преподавателей, которые хотят разрабатывать свои собственные учебные материалы, но до последнего времени не имели необходимых навыков программирования. В преподавании иностранного языка гипертекст является тем средством, которое позволяет наиболее эффективно применять коммуникативный подход в обучении, так как интерактивность гипертекста дает возможность развития таких навыков, как чтение, аудирование, говорение и письмо. В немалой степени гипертекст способствует и развитию самоконтроля обучающегося. Открытость гипертекстовых систем дает студентам возможность следовать учебному материалу в том направлении, которое лучше всего подходит им. 

С ростом популярности такого рода систем среди преподавателей иностранного языка встает вопрос о том, как наиболее эффективно использовать его в образовательном контексте, одновременно учитывая его недостатки. Методика использования гипертекстовых систем в преподавании иностранного языка еще не разработана, но потенциальные возможности гипертекста делают такое исследование актуальным и необходимым. 
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Лингвист, актер, психолог, оратор – вот далеко не полный список граней педагогического таланта, необходимых для успешной работы преподавателя английского языка. Как лингвист преподаватель должен великолепно владеть предметом (т.е. английским языком). Как актеру ему надо быть артистичным и многоликим. Как психолог преподаватель должен             учитывать психологические особенности студентов. Ораторские качества проявляются при подаче материала и т.д. Помня об этих особенностях, можно не только достичь поставленной цели на занятии, но и оценить речь студентов (и собеседников вообще). В данной статье мы рассмотрим некоторые психологические аспекты в работе преподавателя.

Психологи считают, что 80% информации человек получает через визуальный канал. Таким образом, невербальные формы общения чрезвычайно важны во взаимоотношениях преподавателя со студентами. Кроме того, жесты иногда могут расходиться по своему значению с вербальной информацией, т.е. с тем, что сам человек говорит, хотя потом часто оказывается, что жесты были правдивее. По мнению психологов, для эффективной коммуникации должно быть соответствие не только сознательного и бессознательного уровней, но и одних жестов другим, вербального и невербального поведения.

Существуют различные типы невербальной коммуникации – выражение лица, походка, осанка. Для того чтобы достичь своей цели (в нашем случае – обучение студентов английскому языку), преподавателю надо учитывать не только то, что и как он произносит, но и о то, что «произносит» его тело.

Голос человека – очень характерная черта. По манере говорить можно определить профессию человека. Для преподавателя голос – важный инструмент в работе. Психологи утверждают, что существует взаимосвязь между голосом и характером человека, однако преподаватель может умело использовать этот «инструмент», подчиняя его своим задачам в обучении. Нужно лишь помнить о таких понятиях, как скорость речи, громкость и высота голоса, мелодия речи.

Скорость речи трудно изменить на продолжительное время, так как она «соответствует состоянию темперамента» [1]. Ее можно изменить на короткое время, например на время занятия. По быстрому темпу речи при ненарушенном ритме легко определить импульсивного, живого, уверенного в себе человека. Ускоряющийся темп речи и жестикуляции означают, что говорящий весь погружен в свой предмет, он вдохновлен тем, о чем говорит. Заметные колебания скорости речи сигнализируют о неуверенности, неуравновешенности. Спокойные, рассудительные, а также бездеятельные и робкие люди обладают спокойной, а иногда и медлительной манерой говорить. Скорость речи замедляется при «включении» внутренних тормозов по поводу сказанного, потери уверенности, задумчивости.

Преподавателю, подобно актеру, необходимо контролировать громкость речи. Сильные изменения в громкости означают эмоциональность и волнение. Громкий голос – это проявление, по сути, большой или малой жизненной изначальной силы и происходящей от нее уверенности (если громкость является истинной). Малая громкость голоса говорит о сдержанности, иногда скрытности (при спокойном течении речи) и о робости (при колеблющемся течении речи).

Преподаватель, как и любой оратор, который хочет говорить убедительно, придерживается низкой тональности. Например, бывший премьер-министр Великобритании Маргарет Тэтчер использовала систему упражнений, направленных на изменение высоты голоса. При этом голос должен звучать естественно. Окраска звучания голоса имеет очень большую информативность. Металлически звучащий голос говорит об энергии и твердости, мягкий – об изображаемой дружелюбности. При выделении звучания согласных чувствуется определенность разума и воли, точно анализирующий рассудок [2]. 

Поскольку занятия по иностранному языку носят коммуникативный характер и роль преподавателя велика, он проводит занятия стоя. Это является одним из невербальных признаков желания контролировать ситуацию, т.е. ход занятия. Другим признаком доминирования может быть следующий жест: рука в кармане, большой палец зафиксирован снаружи.

Показательно и то, как преподаватель держит руки, как он движется по классу. Если подбородок поднят вверх, а руки двигаются подчеркнуто интенсивно, такое «вышагивание» сигнализирует студентам о том, что их преподаватель желает установить свое бесспорное лидерство, подавляя их личности. Озабоченный, часто диктующий что-то студентам преподаватель находится в «медитативной позе»: голова опущена, руки за спиной. Решительный, стремящийся быстро достичь своей цели человек шагает, держа руки на бедрах. Тот, кто скрытен и самокритичен, обычно держит руки в карманах, даже в теплую погоду.

Для студентов важно «чувствовать» открытость преподавателя, т.е. видеть невербальные сигналы. Среди многих жестов, выражающих открытость, можно выделить открытые руки ладонями вперед, что часто сопровождается небольшим поднятием плеч. Расстегнутая куртка или пиджак также символизируют вашу открытость и доверие к окружающим. Анализируя многочисленные видеозаписи деловых встреч, психологи пришли к выводу, что чаще большее взаимное согласие было достигнуто бизнесменами в расстегнутых пиджаках.

Часто преподаватель, слушая отвечающего студента, скрещивает руки на груди, оказывая на него сильное влияние. Но если сохранять эту позу не только, когда вы слушаете, но и когда говорите, то открытая коммуникация нарушится. Скрещенные руки, по мнению психологов, – это «защитная стена». В то же время и студент со скрещенными руками и ногами (скрещенные ноги усиливают «защиту») требует вашего особого внимания.

Преподавателю необходимо знать, как студенты оценивают его работу. Для этого он учитывает кластеры (группы) жестов оценки. Студент, непрерывно смотрящий на преподавателя с напряженно выпрямленным телом, на самом деле не слушает его. Психологи называют это защитной техникой «я весь внимание». Кластер жестов критической оценки выглядит следующим образом: подбородок опирается на ладонь, указательный палец вытянут вдоль щеки. Если это сопровождается наклоном тела от партнера, то это сигнал негативной оценки. Когда мы начинаем занятие, по этому жесту можно определить, насколько оно будет трудным. Наклон головы и положение руки у щеки означают заинтересованность. Если головы большинства студентов не склонены набок, преподаватель должен понимать, что занятие неинтересно. Когда слушатели «теряют мысль», их головы поднимаются, затем опускаются, взгляд начинает блуждать по потолку, тело принимает позу, направленную к выходу. В этом случае преподаватель должен понять, что ему невербально передают: «Достаточно».

Жесты, связанные с подозрением и скрытостью, часто связаны с левой рукой. Преподавателю нужно помнить о том, что касание носа (или мочки уха) или легкое потирание его, обычно указательным пальцем, связано с неискренностью и лживостью. В то же время вы не будете иметь большого успеха, пытаясь уверить окружающих в своей искренности, сцепив руки, так как тесно сцепленные руки – жест подозрения и недоверия.

Преподаватель может убедить своих студентов в том, что он уверен в себе, в том, что он говорит, используя «кластер жестов доверия»: пальцы соприкасаются, соединены в «купол». Чем он выше (по отношению к собственному телу), тем выше доверие. Другой невербальный знак уверенности в себе – прямая поза. Лучше избегать авторитарной позы – руки соединены за спиной, подбородок поднят вверх.

Чтобы занятие было интересным, чтобы быстро и вовремя повернуть его в нужное русло, преподавателю нужно быть наблюдательным и знать жесты скуки. К ним относятся постукивание по столу или по полу ногой, щелканье колпачком ручки, машинальное рисование на бумаге, положение «голова в ладони».

Очень важно уметь вовремя заметить невербальные сигналы желания вступить в разговор (дискуссию) на уроке. Один из таких сигналов – подергивание себя за ухо, другой – прижатый указательный палец к губам.

Также необходимо уметь оценить состояние студента во время ответа на занятии. Поглаживание шеи, поправление прически считаются защитными жестами нервозности и тревожности.

Таким образом, если умело использовать голос, скорость, тональность и громкость, речь преподавателя будет звучать убедительно, красиво и эмоционально. Знание семантики жестов и их кластеров помогает установить контроль над ходом занятия, оценить его эффективность и узнать, как студенты оценивают проведенное занятие и работу преподавателя. Используя «правильные» жесты и позы, ему удастся установить контакт со студентами, создать положительную атмосферу на занятии, что, несомненно, будет способствовать повышению эффективности учебного процесса.
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Среди множества жизненно важных вопросов женского бытия социологи особо выделяют проблему работающей женщины. Природа и уровень участия женщин в производстве обусловлены их ролью и обязанностями в семье, общественными потребностями, образованием, уровнем жизни и составом семьи. В западном обществе до 30-х годов XX столетия основным фактором, влияющим на работу женщин, было замужество. Сегодня это рождение первого ребенка, что заставляет большинство социологов исследовать проблемы женщины-матери. 
Еще один аспект, вызывающий интерес социологов, – профессиональный статус. Женщина, занимающаяся квалифицированным трудом, ближе к коллегам мужчинам по оплате своего труда, по продвижению по службе и т.д., чем женщина с более низким уровнем профессиональной подготовки, работающая, например, клерком, в обслуге или занимающаяся ручным трудом. В Великобритании, например, высококвалифицированные работники-женщины поддерживаются законодательством и помогающими воспитывать детей службами, которые организуют сами работодатели, что дает возможность женщинам совмещать работу с материнством [1, 104–117]. Основная же часть работающих женщин вынуждена бросать свою профессиональную карьеру на время рождения и воспитания ребенка. 

В данной статье представлен обзор сборника «Женщины и их рабочие биографии», ориентированного на углубленное изучение развития гендерных проблем в современном западном обществе, и рассмотрен широкий спектр методологических подходов, которыми пользуются авторы для исследования положения работающих женщин. 
Так, например, британскими социологами Дж. Скотт и Дж. Данкоум в статье «Поло-ролевые отношения в Британии и в США» используется широкомасштабное обследование работающих матерей [2, 36–53]. Начав с обзора различий среди женщин-матерей, занимающихся трудом в Великобритании и США (имея в виду, что пропорция матерей, занятых полный рабочий день, в США выше, чем в Великобритании), авторы проанализировали, насколько они глубоки. Данные для широкомасштабного обследования были взяты в британском и американском подразделениях Международной программы социологических обследований, которые включают в себя материалы исследований, проведенных в одиннадцати странах. Согласно анализу этих данных, американцы менее, чем британцы, склонны считать, что женская занятость отрицательно сказывается на семейной жизни. Но в обеих странах все еще бытует мнение, что женщина в первую очередь ответственна за семью. Необходимы значительные изменения поло-ролевых моделей в сознании людей, чтобы добиться действительного равенства для женщин на работе и дома. Что же касается межнациональных различий в положении женской занятости, то государственная политика стран здесь более важна, чем модель поло-ролевых различий. В Британии, например, государство стимулирует работодателей к приему на работу женщин на неполный рабочий день, а в Америке женщинам-матерям, работающим полный рабочий день, обеспечена страховка и освобождение от налогов. 
В основу исследования британского профессора социологии Ричарда Брауна «Мировая война, работа женщин и оплата труда по родовому признаку» положен методический принцип устных рассказов [3, 17–35] Документальным источником этой работы стали два небольших исследования, проведенные в Северо-Восточной Англии в 1983 году. Каждое из них включает в себя интервью женщин, работавших в военной промышленности с 1939 по 1945 год. Было проинтервьюировано 45 женщин, работавших в судостроительной промышленности, и 70 – в военной промышленности.

Устные рассказы не могут, конечно, дать абсолютно точный ответ на поставленные вопросы, даже если они рассматриваются в совокупности с другими материалами, но с их помощью можно разработать направление, в котором следует искать причину социальных изменений, вызванных войной. Используя принцип устных рассказов, Р. Браун исследует работу замужних женщин во время Второй мировой войны и современное состояние занятости женщин в стране, особенно в сферах, традиционно считающихся мужскими. Анализируя полученные данные, Браун приходит к выводу, что опыт работы замужних женщин во время Второй мировой войны явился катализатором экспансии женщин на британский рынок труда.

В работе профессора Кембриджского университета Дж. Лейтон «Участие жен и мужей на рынке труда и распределение бюджета семьи в контексте безработицы мужчин среднего класса» [4, 131–148] применяется метод глубокого интервью. Данные этого исследования получены из интервью, взятых у 60 человек – 30 семейных пар, в которых мужья остались без работы, а жены в половине случаев продолжали работать. Одна половина семейных пар имела детей, которые жили с родителями и не нуждались в помощи, а другая – не имела детей. Но внимание исследователя было сосредоточено именно на супружеских парах, а не на семьях. Тридцать пар, являющихся основой исследования, были разбросаны географически, многие пары жили в отдаленных деревнях, в прошлом большинство из них имели прислугу, жизнь, полную развлечений. Большинство жен закончили частные школы, а некоторые и высшие учебные заведения. Жены, у которых не было высшего образования, имели более традиционные взгляды на место женщины в семье. Жены, имевшие работу в прошлом, работали учителями, социальными служащими, журналистами, секретарями, а мужья, в прошлом работавшие менеджерами страховых компаний, банков и разных предприятий промышленности, к моменту исследования уже долгое время не имели работы. Семьи были выселены из больших домов, машины проданы, их жизнь отличалась уединением и монотонностью.

Жены и мужья интервьюировались отдельно: сначала мужья, а спустя некоторое время, иногда несколько недель, – жены. Все интервью были записаны на пленку и расшифрованы.

Проанализировав собранные материалы, Дж. Лейтон пришла к выводу о том, что когда муж теряет работу, а жена продолжает работать, это положительно влияет на время и природу возвращения мужа на рынок труда, на распределение и использование денег, на ведение домашнего хозяйства, на разделение домашнего труда пропорционально занятости супругов. Выводы ученого доказывают, что общепринятый взгляд на экономическую зависимость женщины от ее мужа, не является верным.

В работе британского ученого Фионы Поланд «Торговые отношения: торговля на дому и маленькие предприятия в жизни женщин» [5, 175–189] проведено исследование большой этнографической материи. Она анализирует труд женщин, который нельзя квалифицировать как частную трудовую деятельность, так как работа эта случайная, временная, краткосрочная, но за которую они все же получают деньги. Это может быть забота о чужом ребенке, починка одежды, уборка, помощь в проведении каких-либо мероприятий и т.д., то, что Ф. Поланд называет «деятельностью между работой и отдыхом». Был проведен социологический анализ 1000 человек из 300 семей, проживающих на севере Англии недалеко от Манчестера, где в этнографическом плане исследовались официальные, неофициальные и домашние отношения респондентов, а также влияние работы, которую женщина организует себе сама, на ее повседневную жизнь.

В социологических исследованиях зарубежных авторов используется метод межнациональных сравнений для изучения разных аспектов положения женщин на рынке труда. Джаклин Скотт и Джин Данкоум в статье «Поло-ролевые отношения в Британии и США» анализируют, могут ли национальные различия во взглядах на роль женщины объяснить расхождение в участии женщин на рынках труда двух стран: Великобритании и Америки. Патрисия Волтерс и Ширли Декс в статье «Феминизация рабочей силы в Британии и Франции» [6, 89–103] сравнивают Францию и Британию, чтобы оценить, как государственная национальная политика в отношении к женщинам и материнству способна повлиять на успешное участие женщин на рынке труда в этих двух странах. Похожие тенденции в женской занятости прослеживаются в Британии и во Франции в период со Второй мировой войны. Наблюдается увеличение количества работающих женщин, особенно после 60-х годов: 43,1% – в Британии и 42% – во Франции, – притом, что женщины вынуждены были выполнять низкоквалифицированную, непрестижную, малооплачиваемую работу. Анализ П. Волтерс и Ш. Декс базируется на сравнении данных о британских и французских матерях в возрасте от 18 до 54 лет с детьми до 16 лет на момент сбора информации. Авторам особенно интересны рабочие биографии женщин и связанные с их семейным положением перерывы в работе, а также социальная политика разных стран, помогающая этим женщинам получить работу и оставаться на рынке труда, несмотря на рождение ребенка. Во Франции большая часть матерей работает постоянно. Перерыв в работе у них составляет не более 6 месяцев и связан с рождением ребенка, причем такое положение характерно на всех социально-экономических уровнях, независимо от социодемографических различий (таблица). 

Занятость британских и французских матерей в возрасте от 18 до 54 лет 

с детьми до 16 лет, %
	Занятость 
	Британия   (1980 г.)
	Франция    (1981 г.)

	Работающие матери от общего числа матерей
	51.4
	51.2

	Матери, работающие неполный рабочий день,                         от общего числа матерей
	34.6
	8.8

	Постоянно работающие матери (с перерывом в работе не более 6 мес. при рождении ребенка) от общего числа матерей
	3.4
	31.6


Примечание. Общая численность опрошенных составляет: в Британии – 2631 чел., во Франции – 3977 чел.

Таким образом, очевидно, что французские женщины более мотивированы продолжать работу, чем английские женщины. Можно проследить важные моменты государственной политики, направленной на поддержку материнства. Так, во Франции предоставляется более продолжительный оплачиваемый отпуск по рождению ребенка, чем в Британии; во Франции создана сеть дошкольных учреждений, помогающая мамам воспитывать детей, совмещая это с профессиональной деятельностью, а также у работающих матерей имеются налоговые льготы. Британские матери не имеют такой масштабной поддержки от государства. Следовательно, предположение авторов исследования о влиянии национальной государственной политики на успешное участие женщин с детьми на рынке труда становится очевидным.

Исследование «Занятость женщин и домашнее хозяйство: сравнительный анализ британских и французских женщин» [7, 71–88] проведено социологами Ианом Проктером и Питером Ретклиффом с использованием метода межнационального сравнения. В его основе лежит социокультурный аспект. Обе страны являются высокоразвитыми промышленными обществами, количество работающих женщин с детьми в них практически одинаково. Однако между ними имеется два отличия: первое – это стремление работать продолжительно с минимальными перерывами только для рождения ребенка и второе – разница в количестве женщин, занятых на работе полный и неполный рабочий день. Для проведения социологического опроса были взяты две аналогичные группы женщин из Ковентри (Англия) – 183 человека и из Руана (Франция) – 181 человек. 41% французских женщин не бросали работу, совмещая ее с воспитанием детей, в то время как среди англичанок – только 21%. Кроме того, во Франции 95% детей в возрасте от 3 до 5 лет посещали дошкольные учреждения, а для детей до 3 лет имелся большой выбор воспитательных центров. Работающие родители освобождались от налогов, а эти деньги шли на воспитание детей. В Британии же только очень небольшое количество детей посещали дошкольные учреждения, а английские родители не пользовались налоговыми льготами так широко, как во Франции. На этом фоне был проведен опрос респондентов, который включал вопросы о работе, о домашних обязанностях, об отношении к работающим матерям. Была выявлена большая схожесть в ответах на предложенные вопросы. В Ковентри 69%, а в Руане 74% женщин признались, что они выполняют практически всю работу по дому. На вопрос, должна ли жена работать, многие отвечали, что они не против работы, но муж должен быть кормильцем в семье. В каждой группе большинство женщин согласились, что очень трудно совмещать профессиональные и домашние обязанности. 60% англичанок и 62% француженок ощущают обычно неодобрение окружающих к работающим матерям, особенно если дети моложе пяти лет. Меньше 50% женщин в обеих странах хотели бы продолжать работу, имея маленьких детей, и меньше 50% мужей были согласны с этим, но во Франции таких респондентов было все же больше, чем в Британии. Авторы исследования пришли к выводу, что большее число работающих матерей во Франции по сравнению с Британией не обусловлено социокультурными факторами, а является причиной более значительной поддержки государством работающих женщин.

Таким образом, уровень занятости женщин достаточно высок, но работа, которую они выполняют для получения дополнительного дохода, не влияет на их положение дома и не освобождает их от повседневной домашней рутины, чаще являясь дополнительным бременем.

Анализ сборника, составленного из статей социологов разных стран, делает очевидным тот факт, что использование различных методик (опроса, интервью, сравнений и т.д.) в социологических исследованиях позволяет осветить максимальное количество факторов, влияющих на жизнь современной работающей женщины, и с большей степенью достоверности показать изменение положения женщины на рынке труда и ее социальную значимость.

Материалы подобных сборников являются также ценным источником социокультурной информации для преподавателей английского языка. 
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ТАНДЕМ КАК ОДНА ИЗ ЭФФЕКТИВНЫХ ФОРМ ОБЩЕНИЯ 
И ИЗУЧЕНИЯ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА

А.О. Леонова

Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

С начала 80-х годов непрерывность образования является одной из важных тенденцией развития общества. Данная тенденция вызвана к жизни необходимостью постоянного обновления знания, связанной с потребностями научно-технического прогресса. За время обучения студента в вузе количество знаний в мире значительно увеличивается, так как высокие темпы технологического и научно-технического развития приводят к тому, что знания устаревают в течение 3–5 лет. Это привело к изменению парадигмы образования: от «образования на всю жизнь» мир переходит к парадигме «образование через всю жизнь». 

Смена в образовании и воспитании техногенных приоритетов на антропогенные обусловила актуализацию личностно-ориентированного подхода в обучении, что привело к смещению традиционной централизации с личности учителя на личность обучаемого и замене авторитарного типа педагогического взаимодействия типом сотрудничества. В рамках данного подхода обучаемый не рассматривается лишь как объект воздействия учителя, он обретает статус субъекта учебно-воспитательного процесса наряду с учителем. 

В связи с глобализацией мирового пространства особое значение в новой образовательной концепции XXI века имеет изучение иностранных языков. Владение иностранным языком является неотъемлемым требованием к человеку с высшим образованием, что ставит перед методической наукой задачу существенного изменения качества преподавания иностранных языков. В данной статье предпринята попытка проанализировать сущность одной из форм общения и изучения иностранного языка, в которой реализованы принципы личностно- ориентированного обучения, а именно тандем-метода.

Давно существует метод изучения иностранного языка, при котором партнёры встречаются и изучают язык друг друга. Этот метод используется под названием «тандем» уже в течение 40 лет. Термин «тандем» означает сотрудничество и одновременность. Применительно к изучению иностранного языка тандем-метод – это форма автономного изучения целевого языка двумя партнёрами с разными родными языками, работающими в паре по принципу сдвоенного двухместного велосипеда, который называется тандем.

Цель тандема – овладение родным языком своего партнёра в ситуации реального или виртуального общения, знакомство с его личностью, культурой страны изучаемого языка, а также получение информации по интересующим областям знания. Важнейшими принципами, раскрывающими сущность тандем-метода, являются принцип обоюдности и принцип автономии [1]. Принцип обоюдности предполагает, что каждый из участников тандема получит одинаковую пользу от общения, что возможно, если обоими партнёрами будет затрачено одинаковое количество времени и приблизительно равные усилия на взаимное обучение. Принцип личностной автономии основывается на том, что каждый из партнёров самостоятельно несёт ответственность в своей части обучения не только за выбор цели, содержания и средств обучения, но и за конечные его результаты.

Тандем-метод появился в конце 60-х годов в Германии в ходе регулярного проведения немецко-французских встреч молодёжи. Позднее в рамках этого метода выделились две основные формы работы – индивидуальная и коллективная, которые могут интегрироваться одна в другую. Индивидуальный тандем может быть полностью автономным, осуществляться по принятой партнерами стратегии и носить неформальный характер. Он также может интегрироваться с коллективной формой и становиться её составной частью. Наиболее типичными примерами подобного вида тандема служат программы школьного обмена, дискуссионные форумы и выполнение межкультурных проектов. 

Участники индивидуального тандема подбираются тандем-центрами разных стран на основе специально разработанных анкет, нацеленных на выявление максимального количества индивидуальных характеристик личности, таких как возраст, мотивация, место работы/учёбы, пол, уровень имеющихся знаний, увлечения, предпочтения [2]. Тандем-центры организовывают первичные личностные контакты между желающими изучать язык таким методом. Партнёры по изучению языка совместно определяют цели, содержание и средства взаимного обучения, а также выбирают его стратегию.

Если овладение иностранным языком в индивидуальном тандеме представляет собой автономный, естественный и зачастую спонтанный процесс, то коллективная форма тандема имеет дидактически управляе-мый, структурированный и осознанный характер. Межличностное общение дополняется или включается составным элементом в одно- или двуязычный курс обучения иностранному языку. В зависимости от того, кто является участником тандем-курса – школьники, работающая молодёжь, студенты, учителя, – определяется его содержание и стратегия работы. От традиционного процесса обучения тандем-курс отличается тем, что он протекает в условиях естественной, реальной, а не искусственно созданной коммуникации. 
В 1992–1994 годах началась работа по созданию международной тандем-сети в Интернете. Её целью является организация виртуального общения, направленного на овладение родным языком тандем-партнёра в процессе взаимообучения с помощью Интернета.

Виртуальное общение представляет собой особую разновидность коммуникации, которая имеет ряд преимуществ по сравнению с живым. Вслед за Т.Ю. Тамбовкиной мы выделяем следующие преимущества виртуального общения.

1. Расширение границ и возможностей общения до всемирных, так как тандем-партнёра можно найти практически во всех странах мира. 
2. Оба партнёра в процессе общения находятся в своём привычном жизненном пространстве.
3. Общение осуществляется преимущественно в письменной форме (электронная почта, общение в чатах), что позволяет совершенствовать навыки и умения письменной речи.
4. Помимо совершенствования языковых знаний можно получить много новой информации о личности партнёра, его образе мыслей, его представлениях о жизни, о стране изучаемого языка и т.д. 
5. Обучение происходит на основе письменных текстов в форме писем и сообщений, которые выступают в функции образца аутентичного текста, с их помощью происходит постепенное знакомство и овладение моделью речевого поведения партнёра.
6. В ходе обмена сообщениями происходит совершенствование умения понимать письменный текст, сопровождаемый при необходимости разъяснениями носителя изучаемого языка. 
7. Исправление ошибок в письмах партнёра помогает формировать умение поиска и анализа чужих и своих собственных ошибок при письме [3, 13–17].
Как показывает опыт виртуального общения, каждый из его участников выбирает свою стратегию исправления ошибок в текстах писем, среди которых в качестве типичных, мы выделяем следующие:
– указание правильного варианта после сделанной ошибки без комментариев;
– сопровождение правильного варианта грамматическим комментарием; 
– исправление ошибки с указанием номера строки в тексте письма, где была сделана ошибка. 

Следует отметить, что в начале виртуального общения его участники стремятся к 100-процентному исправлению ошибок, что практически невозможно, а затем приходят к выводу, что корректировать нужно наиболее грубые или часто повторяющиеся ошибки. Технические возможности электронной почты как нельзя лучше подходят для анализа и исправления как своих собственных, так и чужих ошибок. 

Участники тандема отмечают, что общение в Интернете путём регулярного обмена электронными письмами позволяет не только успешно решать многие цели и задачи, возникающие при усвоении иностранных языков, но и значительно усовершенствовать навыки и умения, востребованные в современном образовательном пространстве, а именно:
– овладеть умением писать электронные письма; 
– обогатить словарный запас;
– расширить знания грамматики изучаемого языка;
– сформировать умения искать и исправлять свои и чужие ошибки в тексте; 
– расширить кругозор и страноведческие знания; 
– совершенствовать навыки в работе с компьютером и Интернетом. 

Таким образом, мы делаем вывод, что взаимообучение иностранному языку методом тандема в различных его формах является эффективным средством совершенствования навыков и умений иноязычного общения, которое позволяет успешно реализовывать субъектно-субъектные отношения межкультурного сотрудничества и способствует приобретению навыков непрерывного образования в течение всей жизни. Автономное изучение иностранных языков двумя партнерами с разными родными языками в тандеме через Интернет имеет большие потенциальные возможности как в общеобразовательном, так и в профессионально-ориентированном отношении. Разработанные методические и дидактические указания по обучению иностранным языкам дадут возможность для использования этой программы в учебных планах и в системе непрерывного образования. 
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ОСОБЕННОСТИ КОММУНКАЦИИ «ОБУЧАЮЩИЙ – ОБУЧАЕМЫЙ» 
В ВЫСШЕЙ ШКОЛЕ

Ю. Л. Миловидова

Иерусалимская академия музыки и танца

Педагогическое общение – это общение между теми, кто обладает знаниями и определенным опытом, и теми, кто их приобретает. Обучение происходит при взаимодействии педагога и обучаемого, при установлении непосредственного контакта, т.е. обучение представляет собой общение, в процессе которого происходит познание [1, 81]. Учитывая специфику иностранного языка как предмета обучения, где общение является не только средством, но и предметом усвоения, мы считаем, что исследование педагогического общения приобретает особую актуальность.

Обучение, следовательно, можно рассматривать как особую разновидность общения. Большое место в современных педагогических исследованиях занимают проблемы интерактивного обучения, в процессе которого происходит межличностное познавательное общение. Представители гуманистической педагогики и психологии выдвинули ряд установок и принципов работы педагога-фасилитатора, необходимых для создания благоприятных условий самостоятельного и осмысленного обучения:
– способность педагога открыто выражать свои мысли, чувства, переживания в межличностном общении с обучаемыми;
– внутренняя уверенность педагога в возможностях и способностях каждого обучаемого;
– эмпатийность педагога, его видение обучаемого с точки зрения самого обучаемого.


Педагог-фасилитатор использует всевозможные средства обучения (книги, наглядные пособия и т.д.) и создает условия, облегчающие их доступность, а также организует процесс обучения с использованием обратных связей (диалог, собеседование, дискуссия и т.д.) [2]. На таких занятиях студенты более инициативны в общении, больше времени уделяют мыслительным процессам, чаще улыбаются. 

Видные представители отечественной педагогики рассматривали вопросы педагогического общения в связи с исследованием учебной деятельности [3,51]. Они считают, что общение на занятиях представляет собой учебное экспериментирование с изучаемым учебным материалом. Основной задачей педагога в процессе учебного общения является формирование у обучаемых следующих способностей:
– понимать и вычислять учебные задачи;
– различать способы и результаты учебной деятельности;
– сопоставлять способы решения учебных задач.

Наиболее эффективной представляется такая организация процесса педагогического общения, когда сами обучаемые ощущают противоречие между имеющимся у них уровнем знаний и учебными задачами, т.е. когда эти противоречия переходят во «внутренний план» и становятся противоречиями в сознании обучаемого. В.А. Данилов теоретически обосновал идею о том, что движущей силой учебно-воспитательного процесса является обозначенное противоречие [4, 42–48].

Содержание обучения представляет собой способ организации педагогического общения и формирования целостной личности. Процесс обучения – это не только двусторонний процесс, где педагог воздействует на обучаемого посредством передачи информации и получает от обучаемого информацию об уровне и устойчивости знаний. В процесс обучения педагогическое общение развивается через посредство культуры и истории, а содержание обучения представляет собой всякий раз итог деятельности общения предыдущих поколений. В логической цепочке «учебный предмет – педагог – обучаемый» педагог и обучаемый являются субъектами деятельности общения. 

Способом обучения как формой совместной деятельности является диалог – обмен творческой деятельностью. Таким образом, содержание любого учебного предмета должно выражать историю, т.е. учебный предмет не должен обособляться от мира человеческого общения. В содержании каждого предмета, следовательно, важно не усвоение информации, фактов, а процесс формирования умений и навыков и развитие личности обучаемого, при этом само знание представляет собой процесс общения индивидов во времени. В этих условиях учебный материал, с одной стороны, не должен концентрироваться на решении утилитарных задач, а с другой стороны, должен быть активным средством общения поколений. При этом, всякий раз, когда содержание поведения продуцирует диалог, оно становится способом развития общения.

Психолого-педагогические проблемы формирования межличностного взаимодействия в процессе учебного общения между педагогом и обучаемым занимают важное место в научных исследованиях, посвященных перестройке стиля педагогического общения в русле гуманистической педагогики. Переход к новой педагогике означает обновление всех сторон учебно-воспитательного процесса – его содержания, форм, методов, а самое сложное, установок и отношений между педагогами и обучаемыми на основе педагогического сотрудничества.

В педагогическом процессе главную роль играет духовное взаимодействие, т.е. общение как процесс обмена духовными ценностями. Человеческое общение, в том числе и в процессе обучения, можно классифицировать как три основных вида:
– сотрудничество – взаимодействие, при котором субъекты общения содействуют удовлетворению интересов друг друга при примерном паритете сил;
– доминирование – подчинение интересов одной стороны интересам другой при неравенстве сил;
– соперничество – переходный тип взаимодействия при альтернативных интересах, которое может смениться как доминированием, так и сотрудничеством.

Каждый тип взаимодействия продуктивен в сочетании с определенным типом эмоциональных межличностных взаимоотношений участников общения. Педагогика сотрудничества предполагает использование консультативных форм взаимодействия. Для сотрудничества необходим обоюдный интерес к совместной педагогической деятельности. Успех педагогики сотрудничества требует разнообразия форм и методов обучения, создания мотивационных проблемных ситуаций на занятиях, установления сплачивающих межличностных отношений между педагогом и обучаемыми. Педагогическое сотрудничество имеет место в процессе изучения нового материала (совместные обсуждения, анализ и решение проблем, дискуссии, ролевые и деловые игры), при планировании занятий (отбор содержания учебного материала). Внешне общение педагога и обучаемых выглядит как обмен мыслями, но на самом деле оно обладает сложным психологическим спектром: рациональным, эмоциональным, волевом, практическим.

Психолого-педагогический анализ структуры общения позволил выделить следующие основные механизмы формирования межличностных отношений при общении в учебно-воспитательном процессе:
– бумеранг – симпатии личности к тому, кто положительно оценивает эту личность, т.е. педагога к обучаемым и наоборот;
– созвучие – сходство мыслей, убеждений, интересов, целей педагога и обучаемых;
– дефицит – опора на механизм авторитета и доверия к педагогу; по механизму доверия усваивается весь объем знаний, накопленных человечеством, доверие и авторитет имеют профессиональную и нравственную основу;
– эмоциональное эхо – представляет собой механизм установления благоприятного климата межличностных отношений;
– содействие – означает содействие педагога достижению целей обучаемыми;
– упорядочение – ясность взаимных ожиданий при взаимопонимании и контакте педагога с обучаемыми [5, 79].

Педагогика сотрудничества является необходимым условием эффективного обучения и воспитания. Решение задачи формирования межличностных отношений педагогического сотрудничества зависит и от культуры личности педагога.

Представители ленинградской школы изучают особенности педагогического общения в связи с проблемой педагогической деятельности. В соответствии с точкой зрения представителей данной школы деятельность педагога представляет собой систему последовательных, педагогически целесообразных действий, осуществляемых в условиях решения педагогических задач в установленный срок и основанных на общепедагогических принципах. Особенность этого вида деятельности состоит в том, что ее объект – обучаемый, продукт – знания, умения и навыки обучаемого, основное орудие труда – личность педагога. Успешность педагогической деятельности учебного общения, по мнению этих ученых, зависит от многих факторов: личностных качеств педагога, научно-теоретической подготовки, педагогического мастерства. Главное значение во всем многообразии слагаемых педагогического мастерства принадлежит общепедагогическим умениям педагога: гностическим, проектировочным, конструктивным, организаторским, коммуникативным. 

Гностические умения характеризуют познание педагогом предмета, обучаемых и результатов собственной деятельности. Конструктивные умения связаны с планированием конкретных учебных занятий. Организаторские умения отражают способность педагога организовать учебный материал, деятельность педагога и обучаемых. Коммуникативные умения связаны с общением между педагогом и обучаемым посредством дидактических материалов. Н.В. Кузьмина определяет педагогическое общение как установление отношений между педагогом и обучаемым, оправданных педагогической целесообразностью [6, 10].
Педагогическое общение как фактор управления учитывает особенности обучаемых (возраст, общительность, эмпатийность и т.д.). При рассмотрении педагогического общения как взаимодействия педагога и обучаемых прослеживается формирование развития личности, усвоение новых идей, опыта и т.д. Педагогическое духовное общение предполагает обмен духовно-нравственными ценностями, рост самосознания и т.д., которое осуществляется вербально и невербально.

А.А. Бодалев определил профессию педагога как специалиста по человеческому общению. Настоящий педагог должен обладать определенными личностными качествами, коммуникативными способностями, педагогической эмпатией, коммуникативными умениями, уравновешенностью, доброжелательностью, терпимостью [7].

Особое место среди личностных качеств личности педагога занимает эмпатия. Она отражает возможность эмоционального познания педагогом личности обучаемого и анализ мотивов своих поступков и является важнейшим профессиональным компонентом педагогического общения. Важную роль в успехе педагогического общения принадлежит рефлексии, т.е. способности раскрыть в общении свою личность.

Педагогическое общение предполагает владение техникой общения, состоящей из двух групп компонентов. Первая группа включает управление эмоциями, поведением, технику речи, социально-перцептивные способности. Вторая группа компонентов педагогического общения представлена общепедагогическими умениями. Степень сформированности педагогических умений свидетельствует об уровне овладения педагогической деятельностью.

Проблеме педагогических коммуникативных умений уделяли внимание такие ученые, как О.А. Абдуллина, В.А. Кан-Калик, В.Н. Кузьмина, Г.И. Михалевская, А.Ф. Спирин и другие. Была разработана шкала определения уровней сформированности коммуникативных умений педагога. Системообразующим звеном стал признак, связанный с речевым общением, т.е. эффективность общения и обучения общению зависит от речевых действий педагога и обучаемых. Например, при обучении иностранному языку основным коммуникативным умением педагога является умение создавать учебно-речевые ситуации, направленные на стимулирование речевой деятельности и моделирующие ситуации речевого общения. Это умение становится индикатором профессионализма.

Образование, являющееся феноменом культуры, не может не опираться на личность педагога. Приоритет личностного начала в педагогической деятельности, роль общей культуры педагога как отражение и результат речевой культуры неоспоримы. Культура речи, мышление, эмоции, эстетика нравственности и внешнего облика определяют профессиональную культуру педагога, которой отводится основное внимание при рассмотрении профессионально-педагогического мастерства. Понятие профессиональной культуры педагога еще не имеет однозначного толкования. Выделяются такие компоненты, как культура поведения, речи, эмоциональная культура и культура педагогического общения, которая представлена такими коммуникативными умениями, как умение задавать вопросы, слушать собеседника, ориентироваться в ситуации, заинтересовать собеседника. Культура педагогического общения невозможна без эмоциональной культуры личности педагога, которая дает возможность регулировать психическое состояние, управлять эмоциями, создавать необходимый настрой. 

Специфика педагогической деятельности состоит в том, что это всегда совместная деятельность педагога и обучаемого. Механизмом успешности педагогического общения и деятельности является оптимальное сочетание мотивов самореализации обучаемого и профессиональной мотивации педагога. Коммуникативные умения педагога опираются на культуру речи, которая обеспечивает успешность общения в диалогической и монологической речи педагога и составляет основу его речевой культуры, являющейся вместе с эмоциональной культурой основой культуры профессионального педагогического общения.
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ОБРАЗЫ НАРОДНОЙ КУЛЬТУРЫ 
В СОВРЕМЕННОЙ ЯЗЫКОВОЙ КАРТИНЕ МИРА

Е.В. Рязанова

Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

Изучение любого иностранного языка предполагает овладение структурой языка, а также приобретение определенных знаний о том, как эта языковая структура функционирует в обществе. Сам процесс обучения тесно связан с двумя основными функциями языка: познавательной и коммуникативной. Именно поэтому так важны для методики преподавания иностранных языков результаты социолингвистических исследований. Ведь социолингвистика как самостоятельная дисциплина изучает лингвистическое поведение человека в обществе [1, 250–254]. Исследование того, как человек осваивает мир и себя в мире, объединило социолингвистику и когнитивную психологию, а также помогло разработать основные положения когнитивной лингвистики.

Одним из направлений современной когнитивной лингвистики является изучение способов организации концептуальной и языковой картин мира. Концептуальная картина мира складывается в сознании носителей языка на протяжении всей истории развития этноса и находит свое непосредственное отражение в лингвистических концептах. Как отмечает Г.В.Колшанский, «картина мира, отображенная в сознании человека, есть вторичное существование объективного мира, закрепленное и реализованное в своеобразной материальной форме. Этой материальной формой является язык…» [2, 15].
Языковая картина мира сочетает в себе национальные и индивидуальные черты. «Окружающий человека мир един, и это обеспечивает наличие языковых универсалий (во всех языках есть обозначения воды, земли, частей человеческого тела и т.д.), но многообразен, и в зависимости от среды обитания в языках разных народов возникают необходимые обозначения разных видов снега или разных видов песка и т.д., то есть создаются национальные ограниченные и национально своеобразные лексико-семантические поля» [3, 15]. Ученые считают, что в ряде случаев универсальное и национальное в языковой картине мира могут изменяться под влиянием индивидуальных факторов: личного жизненного опыта, воспитания, психологических особенностей характера человека и т.д.

В качестве наглядной иллюстрации этого фактора можно привести примеры индивидуального восприятия лингвистического концепта white ribbons в английском языке. White ribbons являются традиционным элементом украшений, широко использующихся в Англии. Белые ленты можно встретить в свадебном обряде – «невестины банты» [4, 277], а также на похоронах. Вследствие чего не случайно в ассоциативных ответах1 современных англичан присутствуют противоположные интерпретации (wedding, funeral). Характерно и то, что положительная ассоциация (wedding) возникла у людей молодого возраста, а отрицательная по шкале эмоций (funeral) – у респондентов старшего поколения. В современном русском языке, напротив, ассоциативный ряд, связанный с белыми лентами, имеет только положительную коннотацию: свадьба, праздник, непорочность.

Концептуальная картина мира, веками складывающаяся в памяти этноса, находит свое языковое отражение в фольклорной модели мира. Фольклорные тексты содержат законсервированные модели прошлых веков и представляют собой интересный материал для сравнения и сопоставления лингвистических концептов разных этнических культур.

Концептуальная модель мира, отраженная в фольклоре, со временем претерпевает изменения. Отдельные концепты исчезают, а с ними исчезают или становятся архаичными соответствующие языковые единицы на лексико-семантическом уровне. В то же время другие концепты продолжают жить в языковой картине мира современных носителей языка. Приведем несколько примеров на основе сопоставления образной песенной символики Англии и России.

С древнейших времен в языческих культурах жизнь человека, его юность, зрелость и старость имели определенные параллели с миром природы. Эти представления укоренились в фольклорной модели мира, нашли свое отражение в языке и сегодня продолжают давать устойчивые ассоциации у современных носителей.

Сравнительно-сопоставительный анализ английских и русских народных лирических песен показал, что фрагменты концептуальной и языковой картины, связанные с миром природы, настроением и эмоциями человека, условно делятся на две группы: символы счастья и символы горя. Например, цветение любого растения означает радость, его увядание является символом печали, горя, разлуки и т.д. Так, в английской народной песне молодой человек сравнивает ушедшую в мир иной подругу с увядшим цветком.

The finest flower that ere was seen

Is withered to a stalk… [5, 119].
Грустная русская песня, в которой сообщается о том, что молодой человек покинул девушку, начинается строками:

Сохнет, вянет в поле травка,

Она вянет без дождя,

Всё желтеет и бледнеет
От холодной от росы

И тоскует и горюет

Девчонка по дружку [6].
Из материалов проведенного анкетирования видно, что увядающий цветок в ответах современных носителей английской культуры ассоциируется с уходящей молодостью и потерей привлекательности (old age, someone is losing good looks), цветение растений – с молодостью, началом новой жизни (new life, spring, growing up). Аналогично, в современной русскоязычной среде ассоциативное восприятие данных концептов показывает наличие сематических рядов с противоположными признаками: увядший цветок – осень, похороны, угасающая красота, старость; цветение растений – свобода, красота, юность, возрождение, весна.

Однако устойчивые элементы фольклорной модели мира не всегда сохраняются в неизменном виде в языковой и концептуальной картине мира современных носителей. Так, в народной поэзии Англии и России цветение и переплетение растений символизируют расцвет любовного чувства (иногда даже после смерти героев песни).

Сравним:

Lord Thomas was buried in the church;

Fair Eleanor in the choir;

And out of her bossom there grew a red rose,

And out of Lord Thomas a briar.
They grew till they reached the church tip top,

When they could grow no higher,

And there they entwined like a true love’s not

 For all true lovers to admire [7, 13].
Не свивайся, не срастайся
Хмелинушка с травиной;

Не свыкайся, не влюбляйся

Молодец в девицу [6].
Можно предположить, что и в современной языковой картине мира свивание растений будет иметь сходную ассоциацию. Однако анализ анкет показал, что для части респондентов свивание растений символизирует любовь, брак (love, marriage), для других – конфликтные, проблемные ситуации (conflict, problems). Интересно, что у русских носителей языка семантическое словосочетание свивание растений также вызвало противоположные образные объяснения: жизнь, поддержка – в одних случаях, но жизненные перепетии – в других.

Образы птиц, так же как и растений, занимают в английской и русской фольклорных моделях мира одно из важных мест. Но выбор образа определяется национально-культурной спецификой и особенностями структуры языков.

Наличие категории рода в русском языке позволило создателям народных произведений чётко разграничить женские и мужские символы в русских песнях: селезень и утушка, гусь и лебёдушка, голубь и голубка. Так, образ соловья в русских песнях обычно является символом молодого человека, в английских же песнях соловей может ассоциироваться с девушкой или вообще не иметь персонифицированной расшифровки, но быть символом счастья и любви:

As I was a walking one morning in spring

To hear the birds whistle and the nightingales sing;

I spied a fair damsel, so sweetly sang she [7, 23].
Образ жаворонка в английской народной песне является символом девушки, в то время как структура русского языка не позволяет интерпретировать этот образ как женский, так как «жаворонок» существительное мужского рода:

The lark in the morn she will rise up from the nest,

And mount in the air with the dew

All on her breast,

And like the pretty ploughboy

She will whistle and sing

And at night she’ll return tо her own nest again [5, 100–101].
Образы чёрных дроздов – очень популярные элементы английской фольклорной модели мира, практически не встречающиеся в русской модели. Чёрный дрозд (blackbird) в английской языковой картине мира традиционно является вестником горя, печали, несчастья или даже смерти. В некоторых районах Уэльса распространено поверье: «Два чёрных дрозда, сидящие рядом на подоконнике или крыльце, – примета, что в доме кто-нибудь умрёт» [4, 474]. Чёрный дрозд встречается и в детских стишках, сказках, песнях:

The blackbirds and thrushes sing loud in the bushes… [7, 21].
Однако в концептуальной и языковой картинах мира современных англичан этот образ вне контекста вызывает нейтральные ассоциации (gardens, lawn, nest), что позволяет говорить об определенной степени нейтрализации данного символа. Кроме того, образ черного дрозда продолжает жить в поэтической системе английского языка и сохраняет своё метафорическое значение в современной песенной символике. Примером этому может служить песня группы «Битлз», имеющая одноимённое название «Blackbird»:

Blackbird singing in the dead of night

Take these broken wings and learn to fly,

All your life

You were only waiting for this moment to arise [8, 167].
Интерпретация образа черного дрозда в современном русском языке имеет индивидуальные черты в большей степени, чем национальные, так как этот образ практически отсутствует в русской фольклорной модели мира. Асссоциативный ряд в данном случае не имеет общей семы: разлука, вино, лес.

Из приведенных примеров видно, что отображенные в фольклоре фрагменты концептуальной и языковой картин мира Англии и России обнаруживают определенные черты сходства и различий. Имеющиеся различия обусловлены национально-культурной спецификой жизни этнических коллективов, индивидуальными особенностями восприятия, а также особенностями структур английского и русского языков.

Можно с уверенностью утверждать, что элементы фольклорных моделей мира присутствуют в языковых картинах мира современных носителей языка. Существующие различия неизбежно проявляются в процессе межкультурной коммуникации и могут являться причиной недопонимания при языковых контактах. Следовательно, результаты сравнительно-сопоставительного анализа фрагментов английской и русской языковой картин мира могут быть использованы для практических целей в обучении английскому языку и в приобретении навыков межкультурного общения.
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ОБРАЗ РОССИЙСКОЙ ИСТОРИИ В АМЕРИКАНСКОЙ ПРЕССЕ
(К ВОПРОСУ О ПОЛИТИЧЕСКОМ ИМИДЖЕ РОССИИ 
В СОЕДИНЕННЫХ ШТАТАХ АМЕРИКИ)
В.С. Феклюнина

Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка  и межкультурной коммуникации

Политический имидж государства играет важнейшую роль в сфере международных отношений. От того, позитивен он или негативен, зависит успешность проведения внешней политики страны, развитие торгово-экономических отношений с другими государствами. Внешнеполитический имидж оказывает воздействие и на политические процессы, протекающие в самом государстве: негативный образ страны может использоваться оппозиционными силами как один из аргументов в критике правительства и проводимой им политики. Особенно важен политический имидж России в США, так как он оказывает сильнейшее воздействие на восприятие России другими странами и международными организациями.

В политическом образе России в Соединенных Штатах Америки в настоящее время прослеживается противоречивость. С одной стороны, Россия воспринимается в качестве государства-правопреемника Советского Союза, вследствие чего в структуре ее имиджа сохраняются характеристики политического имиджа СССР, основанные на стереотипах холодной войны. Как и СССР, Россия видится государством, претендующим на роль сверхдержавы – статус, основанный, прежде всего, на ее ядерной мощи. В то же время за годы, прошедшие после развала Советского Союза, в результате экономических и политических преобразований и связанных с ними процессов, имидж России подвергся существенной трансформации. На смену эйфории, вызванной началом проведения реформ, направленных на демократизацию государства, во второй половине 90-х годов приходит разочарование, что находит свое отражение в политическом имидже страны. В его структуре появляются и закрепляются характеристики слабости, недемократичности, коррумпированности. 

Особым пластом имиджа является образ истории России, выполняющий роль своеобразной призмы, через которую воспринимаются все современные события. Образ исторических событий представляет собой некую «историю» государства, содержащую в себе лишь какие-то избранные исторические факты, их интерпретацию, а также образы, наиболее прочно укоренившиеся в сознании и приобретшие характер стереотипа. 

Э.А. Галумов выделяет шесть событий в российской истории, оказавших наибольшее воздействие на международный имидж России, и имиджевые характеристики, вошедшие в структуру имиджа как следствие этих событий [1] (таблица).
События российской истории, оказавшие наибольшее воздействие 
на процесс формирования международного имиджа России

	Событие
	Имиджевые характеристики

	Монголо-татарское нашествие
	Долготерпение, стойкость, выносливость

	Петровские преобразования
	Образ морской державы, образ промышленной страны, способность побеждать в войнах

	Отечественная война 1812 г.
	Отважность, жертвенность

	Создание СССР
	Непредсказуемость, угроза для всей системы либеральных ценностей

	Великая Отечественная война 1941–1945 гг.
	Образ страны-победительницы, страны-освободительницы

	Распад СССР
	Слабость, несостоятельность


Данные события (см. таблицу) действительно очень важны в российской истории, однако, с нашей точки зрения, они оказали воздействие скорее на процесс формирования Я-имиджа (самовоспринимаемого имиджа) России. Имиджевые характеристики, выделяемые исследователем, входят в структуру имиджа страны, существующего в сознании российского народа, тогда как их «удельный вес» в структуре международного имиджа России значительно меньше. Более того, некоторые из вышеперечисленных событий (монголо-татарское нашествие, Отечественная война 1812 г.) могут представляться значительными лишь для тех стран, которые сами являлись участницами этих событий. 

Рассмотрим те события и представления, которые составляют образ российской/советской истории, сложившийся в США, на материале пуб-ликаций в американской прессе в 2000–2004 годах, т.е. во время первого президентского срока Президента России В. Путина и Президента США                         Дж. Буша (мл.). Для этого проанализируем статьи, затрагивающие российскую/советскую тематику, в ежедневных газетах Вашингтон Таймс и Нью-Йорк Таймс.

Выбор газет обусловлен такими факторами, как их положение на рынке СМИ и их политические взгляды, представляющие противоположные стороны политического спектра. Нью-Йорк Таймс, придерживающаяся либеральных позиций, является собственностью компании Нью-Йорк Таймс Компани наряду с такими крупными и влиятельными изданиями, как Интернэшенел Гералд Трибун и Бостон Глоуб. На конец 2003 года тираж Нью-Йорк Таймс составил 1 132 000 экземпляров по будням и 1 682 100 экземпляров по выходным дням [2]. Вашингтон Таймс, придерживающаяся консервативных взглядов, является собственностью Объединенной Церкви. Ее тираж значительно уступает тиражу Нью-Йорк Таймс и составляет 100 000 экземпляров[3]. Обе газеты относятся к категории так называемых «престижных» или «качественных» газет, которые читаются политической и бизнес элитой и, следовательно, могут считаться достаточно надежным индикатором идеологических трансформаций, происходящих в Соединенных Штатах. Кроме того, публикации в этих газетах являются источником материала для местных газет, которые не могут позволить себе иметь собственных корреспондентов за рубежом и черпают информацию о международных новостях в более крупных изданиях. 

Прежде всего стоит отметить, что количество событий, входящих в «историю» России, чрезвычайно мало. К тому же практически все события относятся к советскому периоду и имеют четко выраженную негативную окраску, что характерно не только для рассматриваемых нами американских СМИ, но и для западных СМИ в целом. Как показывают результаты исследования [4], «стержневые компоненты образа России – ее советское прошлое и хаос, последовавший за распадом СССР» [4, 48]. 

Наиболее яркими персонажами выступают В. Ленин и И. Сталин, образы которых не просто подаются в негативном свете, а целенаправленно демонизируются. В качестве примера применения механизма демонизации приведем сравнение вышеназванных политиков с человеком, являющимся олицетворением зла для американской аудитории после трагических событий во Всемирном Торговом Центре 11 сентября 2001 года, – Усамой бен Ладеном: «Деяния сверхзлодея Усамы бен Ладена чудовищны, но они не идут ни в какое сравнение с деяниями Ленина и Сталина…» (“Archvillain Osama bin Laden's deeds are monstrous, but they hardly compare with those of Vladimir Lenin, Josef Stalin”) [5, 3]. 
Политика В.Ленина намеренно представляется лишь в черном цвете, создавая образ своеобразного злого гения российской/советской истории: «Много лет назад Владимир Ленин сказал: “Большевики могли бы вступить в союз даже с самим дьяволом, если бы были уверены, что в конце концов перехитрят его”. Ленин превозносил беспринципность в качестве (…) руководства к действию для политиков-коммунистов» (“Many years ago Vladimir Lenin said, "Bolsheviks could make an alliance even with the devil if they are sure that will ultimately outwit him." Lack of principles … were glorified by Lenin as the guidelines for communist politicians ”) [6, 3]. 
Роль В.Ленина в российской истории по своему масштабу приравнивается к той роли, которую сыграли в истории США ее отцы-основатели. Однако она противоположна по своей оценке. Стоит отметить, что для американцев авторитет и почитание отцов-основателей являются одним из центральных элементов национального самосознания. Следовательно, противопоставление действий кого бы то ни было их героическим, с точки зрения аудитории, поступкам вызывает крайне негативное отношение к объекту сравнения. В случае с В.Лениным, негативная оценка его деятельности переносится на современных российских политиков: «Народы определяются их основателями. Джордж Вашингтон установил стандарт самоотверженного служения обществу и героических личных добродетелей, до сих пор являющихся мерилом, по которому оценивают американских политиков… Беспринципная безжалостность В.И. Ленина развратила советскую политическую систему и напрямую привела к жестоким поступкам тех, кто пришел ему на смену» (“Nations are defined by their founders. George Washington set a standard of selfless public service and heroic private virtue against which American politicians continue to be measured…. V.I. Lenin's unprincipled ruthlessness corrupted Soviet politics and led directly to the cruel excesses of those who succeeded him”) [7, 2]. 
Перенос отношения к В.Ленину на отношение к современным политикам России наиболее часто используется в публикациях газеты Вашингтон Таймс, которая обращается к этому приему для того, чтобы создать в глазах аудитории историческое обоснование наличия сильных антидемократических тенденций в современной России: «Политика Кремля и сегодня демонстрирует, что те, кто стоит у власти в России, несмотря на их утверждения о демократичности, на самом деле глубоко увязли в идеологическом и моральном наследии Ленина» (“The Kremlin's politics today demonstrate that the top rulers of Russia, despite all their claims to be democratic, are in fact deeply bogged in the Lenin's ideological and moral heritage”) [8, 3]. 

Одно из главных событий «истории» – заключение пакта Риббентропа–Молотова и последующие за этим действия Советского Союза. Публикации, затрагивающие эту тему, как правило, посвящены каким-либо памятным датам в истории Польши или стран Балтии, связанным с этим периодом. Так, например, и Нью-Йорк Таймс и в Вашингтон Таймс публикуют ряд статей, тема которых – отношение жителей современных Литвы, Латвии и Эстонии к оккупации этих стран Советским Союзом. Еще одним примером могут служить статьи, посвященные сталинским репрессиям в Польше после вторжения туда Советского Союза[9]. 

Таким образом, создается образ агрессора, который в последствии может быть с успехом перенесен на отношение к современной России. Вместе с этим в рассматриваемых нами изданиях практически не упоминается важнейшая роль СССР в победе над гитлеровской Германией во Второй мировой войне, и тем самым данный  факт как бы выпадает из создаваемой «истории». 

В средствах массовой информации СССР характеризуется как агрессор и сравнивается по жестокости своей политики с фашистской Германией. Примером может служить судьба шведского дипломата Рауля Валенберга, которая получила большое освещение в анализируемых нами СМИ в 2000–2001 годах: «Рауль Валенберг, шведский дипломат, исчезнувший после того, как он помог десяткам тысяч евреев покинуть занятую фашистами Венгрию … был убит Советами» (“Raoul Wallenberg, the Swedish diplomat who disappeared after helping tens of thousands of Jews escape Nazi-occupied Hungary, undoubtedly was shot and killed by the Soviets”) [10, 3]. 

Центральным событием «истории» выступает Карибский кризис 1962 года. Он рассматривается как пример агрессивной внешней политики СССР, готовности идти к своей цели, не принимая в расчет последствия своих действий для всего мира.

Одним из элементов образа истории СССР выступает дискриминация нерусского населения страны, его насильственная русификация. Чаще всего об этом не говорится напрямую, а упоминается вскользь в, казалось бы, нейтральных публикациях. Так, например, в статье, посвященной описанию театрального представления в Казани, акцентируется внимание на том, что «в течение 70 лет коммунистического правления, люди стыдились говорить» на своем родном татарском языке (“for the 70 years of Communist rule, people here were ashamed to speak”) [11, 2]. 

Центральный образ созданной «истории» – образ КГБ, который, на наш взгляд, приобрел мифологический характер: самое страшное, что может случиться с человеком, – это «полночный стук в дверь». КГБ из реально существующего ведомства превращается в нечто большее – олицетворение зла и жестокости. Тема КГБ получает особенно широкое развитие                  в течение 2000–2004 годов благодаря тому факту, что Президент России                    В. Путин – бывший сотрудник этой структуры.

Как видно из приведенных выше примеров, в образе российской/советской истории практически полностью отсутствуют положительные элементы. Негативный ее характер, создаваемый и день изо дня воспроизводимый средствами массовой информации, оказывает существенное влияние на политический имидж России в целом, заставляет аудиторию соотносить события в современной России с событиями, включенными в данную «историю», и, таким образом, программирует читателей на желаемое восприятие действительности. 
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ПРОБЛЕМЫ ФУНКЦИОНИРОВАНИЯ ЯЗЫКА
СИСТЕМАТИЗАЦИЯ ГЛАГОЛОВ «НЕ ДВИЖЕНИЯ» 
В ГЛАГОЛЬНОМ СЕМАНТИЧЕСКОМ ПОЛЕ 
СУБЪЕКТНО-ОРИЕНТИРОВАННОГО ПЕРЕМЕЩЕНИЯ

(НА МАТЕРИАЛЕ АНГЛИЙСКОГО И НЕМЕЦКОГО ЯЗЫКОВ)

В.В. Даньшина, Т.В. Потапова

Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

Одними из наиболее актуальных и в то же время одними из наименее исследованных проблем современного языкознания являются систематизация языковых фактов, установление закономерностей их функционирования. 

Наиболее интересным способом систематизации в лексике, на наш взгляд, является группировка лексических единиц по семантическим полям. В данной статье исследуется глагольное семантическое поле самосто-ятельного передвижения в пространстве, т.е. субъектно-ориентированное перемещение (СОП), при котором предмет движется самостоятельно в отличие от объектно-ориентированного перемещения
, изучаются контекстные условия реализации глаголов «не движения», имеющих в семантической структуре в качестве лексико-семантического варианта (ЛСВ) значение движения, и специфика их функционирования.

Знание стилистической значимости второстепенных значений, динамических механизмов ее формирования, а также изучение условий образования и реализации неосновных значений глаголов в тексте позволяют более полно использовать языковые ресурсы, глубже проникать в потенциальные возможности нейтральных слов, позволяющие авторам использовать эти слова для достижения определенной художественной цели.

Следует отметить, что процессы передачи значения движения неоднократно служили объектом лингвистических исследований на материале английского, немецкого, русского и других языков [1, 3–12; 2, 22–26;                   3, 34–48]. Такое внимание к этой группе глаголов вызвано тем, что движение является важным моментом жизни и деятельности человека, что, естественно, находит широкое отражение в языке.

Сопоставительное изучение определенных лексико-семантических групп (ЛСГ) в двух или более языках также привлекает внимание исследователей. Сейчас это внимание направлено на то, чтобы не только выявить различия в семантических системах сравниваемых языков, но и увидеть в их специфике проявление некоторых общих (универсальных) закономерностей, которые глубоко скрываются за внешними различиями. Значение сопоставительного изучения языков продолжает возрастать. Особенно это актуально в сфере приложения его выводов к теории и практике перевода и обучения иностранным языкам. 

При выделении лексико-семантической группы глаголов движения, а также при описании их значений и дистрибуций применяется комплексный подход исследования, включающий в себя компонентный анализ, метод непосредственного наблюдения языкового материала
, изучение словарных дефиниций
, при учете физических свойств денотата, переводы слов, сопоставление и контекстуальный анализ.

Материалом исследования служат англо- и немецкоязычные произведения художественной литературы. В результате сплошной выборки из произведений были выделены глаголы «не движения», реализующие в тексте значение движения некоторого субъекта в пространстве. Было установлено, входит или не входит значение движения в семантическую структуру этих глаголов в качестве ЛСВ. 

Исходным пунктом данной работы послужило положение о том, что употребление вторичной глагольной номинации, наряду с другими факторами (логическим, психологическими и др.), имеет четко выраженные лингвистические обоснования, проявляющиеся в наличии у данного слова определенных внутрисловных (системных, парадигматических) характеристик, а также определенных синтагматических условий реализации второстепенного значения. Кроме того, исходным моментом было то, что вторичная номинация обусловлена целевой направленностью всего высказывания (текста), т.е. определенной функциональной значимостью.

Выбор именно данного слова из всего арсенала средств выражения какого-либо понятия детерминирован многими субъективными факторами, связанными с целью наименования предмета, качества или действия номинатором (автором), на основе индивидуального видения факторов действительности в соответствии с целевой установкой всего текста и определенной функциональной значимостью. Необходимо также отметить, что поскольку текст, представляя собой сложное целое, имеет собственную структуру и определенные закономерности построения, можно говорить о формировании любого отрезка текста под влиянием всего текста с учетом его целевой установки и в соответствии с его общим строением и содержанием, ибо, как отмечал В.В. Виноградов, «употребление не безразлично к существу самого содержания» [4]. 

Следовательно, на наш взгляд, именно на уровне текста достигается адекватное раскрытие взаимообусловленности, взаимозависимости элементов отрезка текста, при котором акту номинации придается парадигматическая направленность.

Исходя из положения о том, что функции всех лингвистических единиц могут быть правильно проанализированы только в рамках текста, можно считать установление зависимости появления второстепенного значения от целевой направленности всего текста необходимым условием выяснения функционирования вторичной номинации.

Актуальность настоящего исследования складывается из потреб-ности в более детальном изучении проблемы вторичной номинации, определении механизма и специфики функционирования вторичных наиме-нований. 

Новизна данного исследования состоит в том, что впервые предпринята целенаправленная попытка изучения глаголов с второстепенным значением движения в сравнительном аспекте на материале английского и немецкого языков.

Теоретическое значение исследования. До настоящего времени не существует вполне законченной теории номинации, нет и единого подхода к сущности глагольной номинации. Исследование номинативных свойств глаголов с ЛСВ движения может играть определенную роль в изучении теоретических проблем событийной номинации.

Практическая ценность работы заключается в том, что предложенный подход к описанию второстепенных значений глагола и результаты исследования могут быть использованы в учебных курсах по лексикологии, а также в практике преподавания английского и немецкого языков на старших курсах подготовки по дополнительной квалификации «Переводчик в сфере профессиональной коммуникации». Результаты исследования могут найти применение и в лексикографической практике, так как позволяют унифицировать и уточнить дефиниции глаголов одной ЛСГ и показать малозаметные на первый взгляд особенности в употреблении близких по семантике слов.

На основании определенных общих и различных компонентов сравниваемых языков мы проводим семантическую классификацию глаголов с неосновным значением «движения».

В результате анализа глаголов СОП было выделено 10 компонентов значения:

 1) денотативный компонент;

 2) объект, которому присуще передвижение;

 3) способ передвижения;

 4) среда передвижения;

 5) характер передвижения;

 6) направление движения;

 7) указание цели передвижения;

 8) отношение к звуку;

 9) особый компонент;

 10) стилистический компонент.

 Рассмотрим состав значений некоторых глаголов СОП. 

Английский глагол to tear в своем неосновном значении СОП имеет следующий состав компонентов:

 1) денотативный компонент;

 2) движение, осуществляемое одушевленными предметами;

 3) передвижение, осуществляемое при помощи ног, лап, крыльев; 

 4) среда передвижения (земля);

 5) характер передвижения (очень быстро);

 6) направление движения (не указано);

 7) цель передвижения (не указана);

 8) отношение к звуку (не указано);

 9) особый компонент (движение стремглав, опрометью);

 10) стилистический компонент (имеется повышенная экспрессивная окраска).

Аналогичный состав компонентов мы обнаружили в немецком глаголе rasen, имеющем в качестве неосновного значения СОП значение движения – бешено мчаться.

В результате компонентного анализа глаголов «не движения», имеющих в качестве неосновного значения движения СОП, было выявлено, что они имеют в своей семантике те или иные семы, которые представляют собой различные аспекты категории характер действия: темп, интенсивность, длительность, степень трудности, манера действия, направление действия, инструмент осуществления действия.

Темп
Английский язык: to tear – run, or walk or travel hurriedly or impetuously; to trail – to walk weary и другие.
Немецкий язык: brausen – schnell fahren; jagen – eilen, hastig streben.
Степень трудности
Английский язык: to battle – fight one's way; to crowd – force one's way into. 

Немецкий язык: stolpern – sich mit Fallen fortbewegen.
Длительность / краткость действия
Английский язык: to shoot – pass rapidly and precipitately; to whistle – move, pass, go, etc. with a high, shrill sound. 

Немецкий язык: brausen – schnell fahren; hasten – ungestüm eilen (стремительно нестись).
Манера действия
Английский язык: to mince – walk with affected delicacy; to horse – go on horseback.
Немецкий язык: donnern – laut fahren; schlängeln (sich) – sich geschmeidig bewegen.
Направление действия

Английский язык: to back – go backwards.
Немецкий язык: rauschen – sich fortbewegen und dabei Aufmerksamkeit erregen; tauchen – mit dem gesamten Körper unter Wasser gehen.
Инструмент осуществления действия
Английский язык: to jet – travel by jet plane; to tunnel – make one's way by tunneling.
Немецкий язык: fliegen – sich mit dem Flugzeug fortbewegen.
Анализ ЛСВ движения этих глаголов показал, что все они представляют собой значение движения, включающее определенный способ передвижения. В качестве способа передвижения используются либо все семы основного значения, включая семы «способ действия»: blind – go bllndly; brace – move by braces; clatter – move with clatter, creak – move with creaks; crane – move with crane – в английском языке и rattern – mit einem Geräusch fortbewegen; rasseln – mit lärmenden Geräusch fortbewegen – в немецком, либо часть сем основного значения, представляющих собой «способ действия» и соответствующих наиболее ярким признакам обозначаемого им действия – curl – move in spiral form; flutter – go about restlessly; struggle – make one's way with difficulty; schlängeln (sich) – sich geschmeidig bewegen.
Способ действия основного значения становится способом передвижения в ЛСВ движения (ср. рumр – make /ship, well/ dry bу pumping – movе vigorously up and down as if pumping; steal – take away /thing, or аbs./ secretly for one's own usе without right or leave – movе secretly or silently), т.е. способ действия основного значения характеризует движение, а поскольку не всякий способ действия характеризует движение, отсюда следует, что глаголы «не движения», используемые в значении движения, в своем основном значении обозначают действия или включают компоненты, соответствующие признакам, способным характеризовать движение. Действительно, отсутствие этого условия, даже при наличии компонента «способ действия», не позволят глаголу быть использованным в значении движения. Круг глаголов «не движения», способных к созданию значения движения, становится еще более узким: во-первых, глагол должен включать компонент «способ действия», во-вторых, глагол должен обозначать действие, способное характеризовать движение, быть частью этого движения, а это значит, что значение этого глагола должно содержать компоненты, непосредственно связанные с движением либо представляющие само движение.

Тематические группы исследуемых глаголов

Классификация анализируемых глаголов проводилась в основном в соответствии с семантической классификацией, разработанной П.А. Соболевой [5, 3–12]. При такой классификации многозначный глагол может входить в различные тематические группы, так как при анализе семантики глагола каждый раз учитывается не вся смысловая структура глагола, а его лексико-семантические варианты.

В результате было установлено, что исследуемые глаголы распределяются по семи тематическим группам, при этом некоторые из них входят сразу в несколько тематических групп:

1. Глаголы, обладающие компонентом «звучание». 

2. Глаголы, обозначающие световые явления. 

3. Глаголы, обозначающие действия людей и предметов.

4. Глаголы, обозначающие физическое проявление эмоций и состояний. 

5. Глаголы, обозначающие нравственные поступки и моральные качества человека. 

6. Глаголы, передающие внутреннее настроение.

7. Глаголы, обозначающие перемещение. 

Анализ экстралингвистической и лингвистической связи глаголов выделенных тематических групп с глаголами движения в исследуемых языках показал, что вторичная номинация движения выявлена у глаголов именно этих групп не случайно: все они обнаруживают связь с глаголами движения, хотя степень манифестации этой связи неодинакова.

Глаголы первых двух групп (глаголы звучания и глаголы световых явлений – в английском и немецком языках) обнаруживают непосредственную связь с движением: звучание является одной из характеристик движения и результатом движения, а световые явления представляют собой «поток световых частиц, летящих из источника света», т.е. также являются результатом движения.

Глаголы третьей группы обозначают действия, реализация которых непосредственно связана с осуществлением различных двигательных процессов, т.е. эти действия предполагают наличие какого-либо движения.

 Глаголы четвертой группы обозначают такие виды физического проявления эмоций и состояний, которые либо представляют собой движение (двигательные процессы), либо звук, ассоциирующийся с движением.

Глаголы пятой и шестой групп не обнаруживают непосредственной связи с движением, однако представляют собой характеристику субъекта, что также указывает на связь этих глаголов с глаголами движения. Кроме того, при анализе глаголов этих групп было замечено, что их другие ЛСВ принадлежат к тематическим группам, обнаруживающим непосредственную связь с движением. 

Таким образом, на основании анализа проведенной классификации установлено, что использование глаголов с ЛСВ СОП в качестве неосновного варианта имеет системный характер и определенную тенденцию, связанную с экстралингвистическими и лингвистическими явлениями, обозначаемыми этими глаголами.

При анализе и классификации исследуемых глаголов особое внимание привлекли глаголы, образованные по конверсии от существительных, обозначающих предметы, способные к передвижению или ассоциирующиеся с движением.

Среди глаголов с «неосновным» ЛВС движения эта группа включала следующие глаголы: 
в английском языке – feather – move like feathers;
в немецком языке – summen – sich mit Summen fortbewegen.
В своем основном значении эти глаголы обозначают различные действия (не движение), например: 1) horse – provide (person, vehicle) with horse(s) (поставлять лошадей); 2) plough – break up land with a plough (пахать); 3) rail – furnish or enclose (place) with rails (прокладывать рельсы);                   4) saw – cut with a saw, use a saw (пилить); 5) tunnel – make a tunnel through (hill, etc.); furnish with tunnel (прокладывать туннель); 6) säuseln – leise sprechen (шептать). 

 В качестве одного из ЛСВ такие глаголы имеют ЛСВ движения (CОП), например: horse – go on horseback; plough – ​move like plough through or into obstacles; rail – travel by rail; saw – move backward and forward, divide (the air etc.), with motions as of saw or person sawing, tunnel – make one's way by tunnelling; pass through potential barrier; säuseln – sich mit kaum hörbaren Geräusch gleichmäßig fortbewegen. 

Хотя связь основного значения этих глаголов с ЛСВ субъектно-ориентированного движения, безусловно, существует, можно предположить, что большую роль в формировании у таких глаголов значения движения играет именно тот факт, что они образованы по конверсии от существительных, ассоциирующихся с движением.

Результаты анализа парадигматических характеристик исследуемых глаголов позволяют сделать следующие выводы:

1. Во вторичной номинации движения могут употребляться только те глаголы, в семантике которых заложены основные компоненты глаголов движения: «характер движения» и «движение».
2. Компоненты движения в семантике глаголов, имеющих в качестве второстепенного значения движение, присутствуют в виде имплицитных сем, составляя их импликационал.
3. Семантическое поле передвижения (как и все остальные семантические поля) существует не изолированно, а во взаимодействии с другими семантическими полями в системе языка.

Были также рассмотрены объективные условия и предпосылки, позволяющие тем или иным глаголам быть использованными во второстепенном значении СОП. Было установлено, что реализация второстепенного значения связана с наличием определенных парадигматических характеристик у единиц, употребляемых во вторичной номинации движения, и определенных синтагматических факторов как непосредственного окружения (контекста), так и всего текста, в котором он функционирует, позволяющих реализовать второстепенное значение.

Под контекстом, вслед за Г.В. Колшанским [6], понимается совокупность формально фиксированных условий, при которых однозначно выявляется содержание какой-либо языковой единицы. При этом в работе разделяется точка зрения тех лингвистов, которые рассматривают контекст не как способ порождения языковых единиц, а как свойство языковой системы и форму существования [7, 47–49]. Анализ исследуемого материала показал, что реализация второстепенного значения СОП у глаголов различных ЛСГ «не движения» происходит в контексте, характерном для глаголов движения. Такая реализация происходит в контексте с ярко выраженными характеристиками, присущими контексту глаголов движения, где в качестве обязательного элемента присутствует указатель направления, а один из основных семантических параметров глаголов движения – направленность движения – заложен в семантике глагола, используемого в неосновном движении СОП. Например, английский язык: …Isaac flew into a rage at the insult and tore into the bully, giving the older boy a stroke with his fists; немецкий язык: Der Mensch ist durch das Zimmer gebraust. 

Глаголы, употребленные во вторичной номинации, tear, brausen, не имеют в своей семантике семы направления, категория направления у этих глаголов реализуется в минимальных синтагмах: …tore into, brausen durch, – в отличие от глаголов движения, у которых указание на направленность движения входит в их номинацию (например, fall, arrive, come, fallen, kommen и т.п.) “Oh!” she said, “you’ve come with news of him”. 

Несмотря на то что существует определенная синтагматическая общность между узуальными значениями исследуемых глаголов и глаголами движения, реализация второстепенного значения СОП глаголами «не движения» происходит в контексте, сугубо характерном для глаголов ЛСГ движения. Этот контекст включает лексические элементы, несвойственные контексту узуального значения данного слова и представляющие собой специфические элементы контекста глаголов движения, что и способствует реализации второстепенного значения СОП у данного глагола. Именно эти специфические элементы контекста предопределяют реализацию второстепенного значения, имплицитно заложенного в семантике данного глагола. Таким образом, глаголы, реализующие свои узуальные значения в контексте, полностью омонимичном контексту, характерному для глаголов движения, даже в случае наличия всех парадигматических предпосылок для этого, не могут быть использованы для обозначения движения.

Заканчивая описание синтагматических условий реализации второстепенного значения СОП, необходимо подчеркнуть следующее:
1) глагол, обладающий определенными парадигматическими характеристиками, реализует второстепенное значение СОП в контексте, характерном для глагола движения, в котором находится один из основных семантических параметров глаголов движения – направленность движения; 
2) под влиянием контекста, характерного для глаголов движения, в семантике глагола происходит актуализация имплицитных сем движения, которые становятся основными, а семы узуального значения этого глагола становятся сопутствующими (маргинальными) и служат цели характеристики движения, вследствие чего глагол воспринимается в нескольких значениях одновременно;
3) идентификация предметно-логического значения движения сигнификативного аспекта происходит в контексте, равном предложению;

4) синтаксические модели, в которых исследуемые глаголы реализуют свои узуальные значения (без учета их лексического наполнения), совпадают с синтаксическими моделями глаголов движения, что свидетельствует об их некоторой синтагматической общности и о предрасположенности данных глаголов к употреблению в контексте, характерном для глаголов движения. 

В семантическом плане второстепенное значение движения возможно только у определенных групп глаголов, в семантической структуре которых имплицитно присутствуют основные семы данного движения. 

Так, с помощью компонентного анализа исследуемых глаголов установлено, что во второстепенном значении СОП как в английском, так и в немецком языках употребляются те глаголы, в семантике которых присутствует компонент «характер действия» (т.е. компонент, характерный для глаголов движения и представляющий собой один из их основных параметров). Кроме того, в их семантике обязательно присутствуют семы движения, составляющие импликационал данных глаголов. Наличие компонентов способа действия и движения делает возможным употребление глаголов во второстепенном значении СОП.

Классификация исследуемых глаголов показала, что во второстепенном значении СОП употребляются глаголы тех ЛСГ, которые обнаруживают непосредственные связи с глаголами движения. Так, например, у глаголов ЛСГ звучания, понятийная область которых обнаруживает самые тесные связи с понятийной областью глаголов движения (движение почти всегда сопровождается специфическим звуком), чаще других встречается второстепенное значение СОП.

Глаголы, обладающие определенными парадигматическими характеристиками, реализуют второстепенное значение СОП в контексте, ярко характерном для глаголов движения.

Анализ языкового материала позволяет уточнить лексикографические данные о глаголах, обозначающих движение в современном английском и немецком языках, составить более полную картину дистрибутивных моделей сочетаемости этих глаголов.
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НЕМЕЦКО-РУССКИЕ ЛЕКСИЧЕСКИЕ ПАРАЛЛЕЛИ 
В СФЕРЕ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ

Е.Н. Даштоян

Поволжская академия государственной службы
Кафедра немецкого языка

Значительную часть лексики высшего образования составляют интернационализмы. Имеются в виду лексемы, сходные по степени идентификации в графическом или в фонематическом отношении с полностью или частично общей семантикой, выражающие понятия международного значения и сосуществующие в нескольких (практически не менее чем в трёх) синхронически сопоставляемых языках (в том числе неродственных или неблизкородственных) [1, 10]. Часто для обозначения интернациональной лексики используют термин «лексические параллели» [2]. 
Интернационализм, получая различные национальные отражения, может сохранить известную верность самому себе, т.е. соответствовать определённому формальному и семантическому инварианту. Такие слова с полностью совпадающей семантической структурой традиционно называют «подлинными друзьями переводчика» (или, иначе, «полными лексическими параллелями»), а в словаре интерлингвистических терминов они определяются как интеронимы, возникновение которых объясняется либо генетической общностью, либо культурным схождением языков [3, 7].

В специальной литературе неоднократно отмечается значение интернациональной лексики для практики преподавания иностранного языка [4]. Подчёркивается роль интернационализмов в коммуникации, так как они, с одной стороны, являются опорными элементами при аналитическом восприятии иностранной речи, с другой – активируют синтетические процессы [4, 9]. Предполагается, что учащиеся, владея интернациональной лексикой, будут иметь большую мотивацию при изучении иностранного языка, а эквивалентные или похожие понятия могут освободить от так называемого «культурного» шока. По этому поводу контрастивная лингвистика указывает на то, что схожие элементы в двух языках усваиваются значительно быстрее, так как билингв стремится перенести известные ему образцы родного языка на иностранный [5]. 
Однако в некоторых случаях интернационализмы получают незакономерное, отклоняющееся от инварианта отражение в том или ином языке, вследствие неодинакового усвоения и закрепления в национальных языках одного и того же международного слова [6], формируя совокупность «ложных друзей переводчика». По определению К.Г. Готлиба, «это слова двух (возможно и нескольких) языков, которые из-за сходства их формы и содержания способны вызывать ложные ассоциации и приводят к ошибочному восприятию информации на иностранном языке, а при переводе – к более или менее существенным искажениям содержания или неточностям в передаче стилистической окраски, к ошибкам в лексической сочетаемости, а также в словоупотреблении» [7]. «Ложные друзья переводчика», таким образом, способны к ложному отождествлению, т.е. к интерференции, к ненормативной взаимной замене указанных слов при переводе с одного языка на другой. 

Степень семантического сходства интернациональных слов может быть различной и варьироваться от полного совпадения до полного различия [8]. Рассматриваются «подлинные друзья переводчика» (полные лексические параллели) с полностью совпадающей семантикой и «частичные ложные друзья» (неполные лексические параллели), одновременно являющиеся «частичными подлинными друзьями». Если семантическая структура интернациональных слов полностью расходится, говорят о «полностью ложных друзьях переводчика» (ложных лексических параллелях) [7, 5].

В нашем исследовании при анализе степени семантического сходства интернациональных слов сферы высшего образования в русском и немецком языках использовались современные одноязычные толковые словари русского и немецкого языков [9, 8]. Выявлены следующие лексические параллели: 

 1) полные,
 2) неполные,
 3) ложные. 

Полные лексические параллели («подлинные друзья переводчика»): 

Akademie, Attestation, Auditorium, Bakkalaureus, Bibliothek, Colloquium, Dekan, Dekanat, Diplom, Diskussion, Disput, Dissertant, Dissertation, Disziplin, Dozent, Examen, Examinator, Exkursion, Experiment, Experimentator, Fakultät, Forum, Kolloquium, Konferenz, Konsilium, Konsultation, Laborant, Laboratorium, Personal, Praktikant, Praktikum, Professor, Rezension, Qualifikation (Qualifizierung), Referat, Rektor, Rektorat, Semester, Spezialisierung, Stipendiat, Stipendium, Student, Test, Universität, Zertifikat.

Из примеров видно, что степень сходства морфологической структуры интернациональных слов может быть неабсолютной и оказывается различной в разных частях речи. Обязательной является интернациональность лишь основы, аффиксы и флексии же отдельных языков могут быть специфическими, например нем. Auditorium и рус. аудитория. 
Неполные лексические параллели («частичные ложные друзья переводчика»): 

Abiturient, Akademiker, Assistent, Collegium, Dozentur, Externat, Institut, Internat, Kandidat, Kurs, Kursus, Lektion, Magister, Professur, Referent, Rektor, Rektorat, Semester, Seminar.

Ложные лексические параллели («полностью ложные друзья переводчика»): 

Aspirant, Deputat, Diplomand, Doktor, Doktorand, Lektor.

Следует отметить, что неполные лексические параллели представляют подчас трудности не только для изучающих иностранный язык, но и для лиц, владеющих иностранным языком в достаточно высокой степени. Даже они зачастую недооценивают влияния межъязыковой интерференции и переносят логико-предметные связи с одного языка на другой.
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Язык как философское и лингвистическое понятие является предметом различных исследований. Несмотря на тот факт, что существует множество работ, посвященных непосредственно анализу языка или же косвенно затрагивающих этот вопрос, языковые проблемы продолжают быть актуальными.

Известный немецкий философ и историк Э. Кассирер в своей работе «Философия символических форм» указывает на символический характер языка в целом и языкового знака в частности. Он трактует символ как понятийный синтез чувственного многообразия. «Без символизма жизнь человека уподобилась бы жизни пленников в знаменитой платоновской пещере. Человеческая жизнь ограничилась бы в пределах его биологических нужд и практических интересов; она не могла бы найти никакого доступа к “идеальному миру”, открываемому ей с различных сторон религией, искусством, философией, наукой» [1, 149]. Для Э. Кассирера язык – это «символическая форма», которая выступает как автономная область культуры.

Исходя из сказанного, можно предположить, что слова, возникающие в языке и проникающие в него, имея символический характер, могут принадлежать различным сферам культуры: науке, религии, искусству и технике. Они могут являться также той частью культуры, которая определяется философией как миф. Согласно идеям Э. Кассирера, человек мыслит мифологически, поэтому можно предположить, что именно данной категории культуры будет принадлежать большинство символов, «…человек в состоянии открыть свой внутренний мир и определить его для своего собственного сознания, лишь осмысливая его в мифологических понятиях и представляя его в мифологических образах» [2, 206]. С этой точки зрения интересным является исследование и попытка культурной классификации неологизмов в языке, исходя из их символического характера.

В современной лингвистике с учетом способа образования традиционно неологизмы подразделяют: 
– на фонологические, 
– заимствования, 
– семантические, 
– синтаксические, создаваемые путем комбинации существующих в языке знаков (словосочетание, словообразование) [3, 13].

В данной статье мы рассмотрим только один из видов неологизмов – заимствования. При этом особое внимание уделим его символическому измерению, адекватно воплощенному в неокантианской идее символических форм [1].

В связи с этим уточним некоторые позиции. Общеизвестно, что роль заимствований в различных языках неодинакова и зависит от конкретных исторических условий развития каждого языка. В английском процент заимствований значительно выше, чем во многих других языках, так как в силу исторических причин он оказался более проницаемым. В. Заботкина отмечает, что в среднем за год в английском языке появляется 800 новых слов – больше, чем в любом другом языке мира [3, 13]. 
Для исследования заимствований использовались словари неологизмов, фиксирующие их проникновение в язык.

В ходе работы со словарями новых слов [4–9] нами были выявлены заимствования, которые подверглись анализу и классификации. Результаты изучения заимствованных единиц показали, что наибольшее количество символов относится к сферам науки и искусства. Следует отметить и тот факт, что большое количество заимствований принадлежит такой области культуры, как миф. Наименьшее количество заимствованных единиц приходится на сферы техники и религии.

Самыми яркими примерами заимствованных единиц, имеющих символический характер, близкий к мифологическому формообразованию, являются следующие:

1. Troika (Rus., noun) – any group of three persons, nations, etc., acting equally in unison to exert influence, control, or the like. (1 /дипл./ Исполнительный комитет, состоящий из трёх представителей – по одному из противостоящих стран (или группировок) и одного – нейтрального; 2 /амер./ Три ведущих советника президента по вопросам экономики).

2. Mafia (It.,)– literally “boldness,” name of an alleged international criminal organization, usually capitalized when referring to the criminal network based in Sicily. Now extended to apply to any malevolent and lawless clique with a very rigid internal hierarchy and an unbreakable sense of group loyalty, as the Russian mafia, the Labor party mafia (Мафия).
3. Hara-kiri (Jap.,)– ritual Japanese suicide formerly practiced by the samurai warriors (Харакири).

4. Babushka (Rus., noun) – a woman’s scarf worn over the head and tied under the chin (Женский головной платок). Russian grandmother, diminished of baba, old woman.

5. Doppelgänger (Ger.) – “double-goer,” a ghostly version of a living person, also used to mean “a perfect likeness,” a “spitting image,” which itself is a mispronunciation of spit and image (Дух живого человека, двойник; второе «я»). 
6. Berserk (Gr.,)– in Old Norse mythology warriors who fought with fury (bear + shirt/sark), now “violently or destructively frenzied” (Обезумевший, неистовый, яростный).
7. Bête noirе (Fr., noun) – “black beast,” means aversion, pet aversion, something dreaded or detested = bugbear < Welsh – originally hobgoblin “bugbear, bogey” – collective for a creepy, crawly form of life (Предмет ненависти, отвращения). 

8. Diva, pl. divas or dive (Sp.) – “goddess,” related to divine. Since the end of the nineteenth century the term has been used for a leading female opera singer, a prima donna (Примадонна, дива).

9. Macho (Sp.) – “masculine, vigorous,” but meaning ostentatiously giving the impression of toughness and virility (Мужественный, присущий настоящему мужчине, крепкий, энергичный).

10. Übermensch (Ger.) – “super-man.” During the last two centuries the word was first popularized by the German philosopher Nietzsche who developed the notion of a human being who has exceptional self-control, possesses enormous physical power, and is capable of super-human creativity. The word was then discredited by the Nazis who equated their notion of the superiority of one race, the Aryan race, with the notion of übermensch (Супермен).

11. Gringo (Sp.) – a Mexican-Spanish contemptuous name for Anglo-Americans (Гринго, иностранец, особенно англичанин или американец /употр. в Латинской Америке/).

Примерами символических заимствований, относящихся к сфере науки, могут служить следующие понятия:

1. Gestalt (Ger., noun) – a structure (biological, psychological or physical) having properties not derivable from the sum of its parts (Целостная структура).

2. Plankton (Ger., noun) – the microscopic animals and plants that drift freely in natural bodies of water and on which most marine life feeds (Планктон).

3. Placebo (Lat.) – “I shall please,” treatment prescribed for the mental relief of the patient rather than for its actual effect, a mild, soothing harmless pill containing no real medication, sugar pill, a pill having no effect whatsoever except psychologically (Плацебо, безвредное лекарство, прописываемое для успокоения больного).

4. Angst (Ger., noun) – a feeling of dread, anxiety or anguish (Чувство постоянного беспокойства, соединённое со страхом и мрачными предчувствиями.)

5. Cosmonaut (Rus., noun) – a Russian astronaut (Космонавт).

6. Mir (Rus.) – “peaсe” – for most speakers today the word is associated with the space station Mir, but, in fact, the word is a common Slavic root for both “peace” and “world” (Мир).

7. Sputnik (Rus.,) – literally “co-traveler” – any of a series of earth-orbiting satellites. The Russian suffix – nik “one who” has been borrowed from Slavic into English and has produced beatnik, computernik, filmnik, flopnik, kibbutznik, CIA-nik, MITnik, peacenik, refusenik, stay-putnik, among others (Искуственный спутник). 
Символы, заимствованные из сферы религиозного опыта и религиозного действа:

1. Bar mitzvah (Jew., noun) – 1 a Jewish boy who has attained his 13th birthday. 2 the synagogue ceremony recognizing that allayment. (Еврейский мальчик, достигший своего 13-летия; церемония в синагоге, посвященная этому событию).

2. Guru (Ind., noun) – a personal teacher and intellectual (and usually spiritual or mystical) guide (Религиозный наставник).

3. Swami (Ind., noun) – 1, lord; master used of a Hindu religious teacher or monk. 2, seer, prophet (Индусский религиозный наставник).

4. Dicastery (Gr., noun) – a Roman Catholic tribunal (Римский католический суд)
.

Сферу искусства можно проиллюстрировать следующими примерами:

1. Leitmotiv or leitmotif (Ger., noun) – 1 (music) a theme recurring in a musical drama and associated with particular idea, situation, or person. 2 a dominant motive or emotion (Лейтмотив, основная идея, мысль).

2. Sitar (Ind., noun) – an Indian plucked-string instrument with a long neck and sympathetic strings (Индийский струнный музыкальный инструмент).

3. Yodel (Ger.) – a style of singing in which the normal singing voice alternates with a falsetto creating an interesting fluctuating musical effect (Йодль, манера пения у тирольских горцев).

4. Bonsai (Jap.) – an intentionally dwarfed plant or tree; the practice, highly cultivated in Japan, appears to have started because of the scarcity of land on the densely populated Islands (Карликовое дерево в горшке, искусство выращивания карликовых деревьев).

5. Collage (Fr., noun) – a composition made of fragments of different materials stuck together (Коллаж).

6. Ikebana (Jap.) – a formal Japanese flower arrangement (Икебана, японское искусство аранжировки цветов).

7. Kabuki (Jap.) – traditional form of Japanese drama, highly stylized, all parts played by males (Кабуки /вид японского театра/).

8. Origami (Jap., noun) – the art of Japanese paper folding (Японское искусство сворачивания бумаги).

9. Haiku (Jap.) – a form of Japanese verse, or an imitation of one in another language (Хайку, хокку /японское лирическое трёхстишие/).

10. Kitsch (Ger.) – a strongly derogatory word indicating decorations, pseudo-literary compositions, or any form of art, which is gaudy, tasteless,                           pretentious, generally worthless (Китч, сентиментальщина /о романе,                       фильме/).

Яркими примерами заимствованных технических символов являются следующие:

1. Hibachi (Jap., noun) – a charcoal brazier (a small charcoal – burning brazier) (Хибати /тип жаровни/).

In Japanese, from hi ‘fire’ + hachi ‘bowl’.

2. Hippohaulage (Gr., noun) – transportation using horses (Перевозка с использованием лошадей).

3. Dumdum (Ind., noun) – a soft-nosed bullet designed to spread on impact (Пуля).

4. Modular (Lat., adjective) – 1 pert to modulation. 2 of a module (Модульный, с использованием модулей). 

Таким образом, как показало исследование неологизмов современного английского языка, заимствование новых понятий из других языковых и культурных реалий имеет символический характер. В контексте философии языка символических форм интенциональная природа символа указывает на «нечто», что определяется правилами символического функционирования, функциями формообразования. Миф в языке открывается не только как «воспоминание о таинстве бытия» (Платон), но и как правила собственной грамматики в структурно установленных пределах языка и культуры.

СПИСОК ЛИТЕРАТУРЫ

1. Кассирер Э. Философия символических форм: В 3 т. Т. 1. Язык. Т. 2. Мифологическое мышление. М.; СПб., 2002.

2. Там же. 

3. Заботкина В.И. Новая лексика современного английского языка: Учеб. пособие для институтов и факультетов иностранных языков. М., 1989.

4. Апресян Ю.Д., Медникова Э.М., Петрова А.В. и др. Новый Большой англо-русский словарь: В 3 т. / Под общ. рук. Ю.Д. Апресяна, Э.М. Медниковой. М., 2000. 
5. Трофимова З.С. Dictionary of New Words and Meanings. М., 1993.

6. The Longman Register of New Words. Special Edition. John Ayto. М., 1990.

7. The New American Webster Handy College Dictionary. Includes abbreviation, geographical names, foreign words and phrases. Revised and updated / Ed. Albert Loy Morehead. Times Mirror, 1993.

8. Oxford Paperback Reference Dictionary of Modern English Usage by H.W. Fowler. Second Edition revised by Sir Earnest Gowers. Oxford, 1986. 

9. Webster’s Third New International Dictionary of the English Language. A Merriam-Webster. Springfield, Massachusets, 1998.
КОНТЕКСТУАЛЬНО НЕПОЛНЫЕ ПРЕДЛОЖЕНИЯ 
С МНОГОЗНАЧИТЕЛЬНОЙ ПАУЗОЙ 
В АНГЛИЙСКИХ ВЕРСИЯХ КОМЕДИИ Н.В. ГОГОЛЯ «РЕВИЗОР»

А.А. Кормилицын

Саратовский государственный университет
Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

В настоящее время возрастает роль классической литературы «как связующего (в синхроническом и диахроническом плане) компонента культуры, и в частности как средства межнационального общения» [1, 47]. Ничто так не сближает разноязычных читателей и авторов, как органичное проникновение в культуру народа, глубокое и всестороннее усвоение его духовных сокровищ. Эта задача ставит очень высокую планку для литературного перевода произведения на иностранный язык, так как именно художественная словесность является зеркалом культуры народа, его нравственно-эстетических ценностей. Можно сказать, что перевод – это разновидность межнационального литературного сотворчества, международной поэтической коммуникации. 

К переводчику часто предъявляются более высокие требования, чем к автору оригинала, так как, с одной стороны, он должен, по возможности, глубже и объемнее, масштабнее подчиниться чужому замыслу, стать «частью» автора, а с другой – ему необходимо выступить посредником между разными культурами и передать на своем родном языке пафос литературного произведения, применяя при этом всё богатство языкового материала и сохраняя поэтические «законы», признанные и воплощенные в тексте его автором. В рамках дополнительной квалификации «Переводчик в сфере профессиональной коммуникации» студенты филологических факультетов высших учебных заведений приобретают навыки, которые помогут им соответствовать этим требованиям. Данная работа предоставляет студентам возможность подробно рассмотреть один из частных проблемных вопросов художественного перевода.

Достаточно большой пласт классической литературы составляют драматургические произведения. Перевод драматургического произведения на иностранный язык представляет особую филологическую и культурологическую проблему [2, 78; 3]. В то время как существует обширная литература по переводу поэзии и прозы, проблемам перевода именно драматических текстов уделяется недостаточно внимания. В процессе работы с драматическими произведениями переводчики часто применяют технику перевода прозы. Однако здесь следует применять принципиально другой подход. В отличие от переводов прозаических текстов, перевод пьесы начинается с письменного текста оригинала, который переводчику нужно проанализировать с точки зрения его устного, слухового, зрительского восприятия, а затем уже создать письменный перевод, предполагающий последующее устное сценическое воспроизведение. При переводе прозы и поэтических произведений переводчик ориентируется не на зрителя, а на читателя, и поэтому у него не возникает необходимости ставить во главу угла экстралингвистические характеристики текста.

Основное место в драматическом произведении занимают диалоги и монологи персонажей, которые являются и средством продвижения действия, и средством характеристики самих персонажей, и способом взаимодействия с вероятными читателями и зрителями-адресатами. Диалоги всегда соотносятся с экстралингвистической ситуацией, в которой находятся участники диалога и окружающие их предметы. Следовательно, переводчик должен все время «слышать», как произносится то или иное высказывание, принимая во внимание динамику диалога или монолога, модуляции тембра и паузы, которые возникают в устной речи. Таким образом, можно предположить, что текст драматического произведения, написанный с учетом последующей театральной постановки, содержит в себе различимые структурные характеристики, которые подготавливают его к сценическому воплощению. Соответственно задачей переводчика является распознавание этих характеристик и адекватная их передача на иностранный язык.

Сравнение ранних и последней редакции комедии Н.В. Гоголя «Ревизор» позволяет утверждать, что Гоголь в процессе совершенствования текста пьесы постоянно увеличивал в нем присутствие стилистически окрашенных разговорных конструкций. Автор постепенно отказывался от бесцветных, стилистически нейтральных языковых средств, заменяя их на живые синтаксические конструкции с эмоционально «пульсирующей» лексикой.

К таким конструкциям относятся часто встречающиеся в тексте комедии различного рода ситуативные контекстуально неполные предложения, которые «характеризуются неполным составом членов предложения, необходимых для выражения законченной мысли» [4, 137]. В таких предложениях Гоголь сознательно не допускал эксплицитного выражения нового в содержании высказывания. Тем не менее смысл таких конструкций делается совершено ясным для собеседника благодаря подчеркнутому особой интонацией намеку на содержание ремы в данном речевом и ситуативном контексте. Намеренная незаконченность предложений «создает впечатление полной ясности недосказанного» [5, 302]. Художественная значимость таких конструкций в полной мере проявляется в рамках стилистического контекста [6], который способствует увеличению многозначности, созданию окказиональных значений и дополнительных коннотаций.
Особое значение для стилистической эффективности таких недоговоренных конструкций имеют конечные психологические паузы, создающие определенное эмоциональное напряжение. Благодаря этим паузам внимание слушателя с особой силой сосредотачивается на недосказанном смысле, который говорящий хочет представить как особо важный, значимый и весомый. Паузы обладают огромным выразительным эффектом при сценическом воспроизведении текста. Станиславский отмечал, что «психологическая пауза дает жизнь <…> мысли, фразе и такту, стараясь передать их подтекст» [7, 105], она «всегда активна, богата внутренним содержанием» [7, 106].

Каждое из контекстуально неполных предложений с многозначительной психологической паузой соответствует функционально-стилисти-ческой направленности той или иной сцены, соотносится с социально-психологическими особенностями поведения персонажа в определенной сценической ситуации. Придавая каждому действующему лицу в комедии свои особые речевые характеристики, Гоголь индивидуализировал персонажи – этот художественный прием можно назвать инновационным в русской драматургической практике, так как до Гоголя только Фонвизин использовал его, хотя и не в таких масштабах, в своих произведениях. Именно различные речевые характеристики делают персонажей жизнеподобными, придают им индивидуальные черты [8–11]. Перед читателями предстает галерея запоминающихся характеров, каждый со своим голосом и манерой речи, что позволяет воспринимать комедию настолько же ярко и живо, насколько она воспринималась в то время, когда была написана.

В «Ревизоре» недосказанные конструкции встречаются в психологически или эмоционально напряженных сценических ситуациях. Например, такая конструкция в знаменитой сцене вранья является яркой речевой характеристикой Хлестакова: «Я ведь тоже разные водевильчики…» (III, 6). Во фразе звучит разухабистое неуправляемое хвастовство в сочетании с неоформленностью перескакивающей мысли. В ней пока еще ощущается некоторая нерешительность и неуверенность, которая и явилась причиной недосказанности фразы. Чуть позже эта нерешительность Хлестакова убывает по мере возрастания внимания его незадачливых слушателей.

В английских версиях мы видим стилистически нейтральные варианты с полным составом компонентов и невыразительными интонациями: (Кэмпбелл [12]) “I have written a few trifles for the stage, you see” (Видите ли, я написал несколько безделиц для сцены); (Марш и Брукс [13]) “Well, you see, I’ve done quite a lot of writing for the stage… amusing little things…” (Ну, знаете ли, я написал довольно много для театра… развлекательные мелочи…); (Митчелл [14]) “I’ve written a few bits and pieces for the stage, you see” (Видите ли, я написал несколько вещиц и пьесок для театра); (Бирн [15]) “And I’m quite in with all the best looking actresses… pen the odd revue sketch for ‘em” (И я на дружеской ноге с самыми красивыми актрисами… пишу для них обзоры скетчей время от времени). В данном случае некоторая стилистическая бесцветность высказывания может быть вызвана объективными факторами: сама конструкция требует сказуемого, без него здесь нельзя обойтись. Калькировать русскую конструкцию не представляется возможным, так как такая искусственно созданная конструкция была бы не типичной для английского языка. Однако невозможность адекватного со стилистической точки зрения перевода в данном случае не говорит о невозможности перевода подобных контекстуально неполных предложений вообще. 
Чуть далее по тексту недосказанное предложение характеризует импульсивность, легкомыслие и буйную фантазию Хлестакова: «А любопытно взглянуть ко мне в переднюю, когда я ещё не проснулся: графы и князья толкутся и жужжат там, как шмели, только и слышно: ж… ж… ж… Иной раз и министр…» (III, 6). Психологическая пауза и интонация пугающего намека придают особую значительность последней фразе, её воздействие на окружающих столь велико, что все они «с робостью встают со своих стульев».

В английских переводах эта забавная конструкция несколько трансформируется: (Кэмпбелл) “princes and counts bustling and buzzing about like bees round a hive! And ministers!” (князья и графы суетятся и жужжат как пчелы вокруг улья! И министры!); (Марш и Брукс) “Sometimes you can even find the Prime-Minister there, just hanging about, waiting for me” (Иногда вы даже встретите там премьер-министра, который околачивается в ожидании меня); (Митчелл) “there are counts and princes swarming and buzzing around like bees round a hive and all you can hear is zh… zh… zh. Even sometimes a Government Minister, buzzing like the rest… zh… zh.” (графы и князья толпятся и жужжат как пчелы вокруг улья, и вы только и слышите что ж… ж… ж. Иногда даже и правительственный министр жужжит как остальные… ж… ж.); (Бирн) “Now and again, the Minister himself drops in…” (Время от времени сам министр заходит). 

Вместо простодушно-лукавой, лаконичной и ёмкой конструкции, которую мы видим в оригинале, в английских вариантах используются полные конструкции без достаточно напряженных интонаций и психологических пауз. Многозначительный намек в оригинале, производящий сильнейшее впечатление на слушающих, трансформируется в прямолинейное заявление, звучащее отнюдь не столь эффектно. 

Нарочито недосказанные конструкции с психологической паузой характерны и для речи Городничего. В час ликования он высказывает триумфальную угрозу, адресованную нажаловавшимся на него купцам: «Знаете ли, что тот самый чиновник, которому вы жаловались, теперь женится на моей дочери? Что? а? что теперь скажете? Теперь я вас…у!… обманываете народ…» (V, 2). В конструкции отсутствует сказуемое, но купцам становится гораздо больше не по себе именно от этой неопределенно-глухой угрозы, чем от конкретного обещания какого-либо действия или наказания.

 В английских переводах мы уже не встречаем этой динамичной лаконичности русской конструкции: (Марш и Брукс) “By God, I’ll show you, you’re all swindlers, everyone of you!” (Клянусь Богом, я вам покажу, вы все мошенники, каждый из вас!); (Митчелл) “I am going to show you. OOH!” (Я вам покажу. Ух!); у Кэмпбелла и Бирна эта фраза опущена. В этих английских конструкциях употреблен глагол-сказуемое show с коннотативно-эмоциональным значением угрозы, что представляется менее эффектным по сравнению с русским вариантом. В данном случае можно было использовать лишь модальный глагол простого будущего времени без инфинитива – несмотря на отсутствие важнейшего семантического элемента высказывания, его смысл был бы абсолютно ясным для слушающих.

В очередном порыве гнева Городничий снова говорит купцам с угрозой: «Не погуби! Теперь: не погуби! а прежде что? Я бы вас… (Махнув рукой.) Ну, да Бог простит!» (V, 2) Как и в предыдущем примере, угроза имплицитна, отчего она становится лишь более эффектной и убедительной. У купцов нарастает колоссальное психологическое напряжение, они уже готовы к самому худшему и лишь просят Городничего смилостивиться, когда вдруг это напряжение разряжается фразой говорящего «ну, да Бог простит». Это стремительная смена гнева на милость способна произвести огромное впечатление на купцов – они благодарны виновнику своих несчастий за то, что он согласен оставить все как есть, разрешив им, чуть позже, загладить свою «вину» подарками.

Из всех переводчиков только Марш и Брукс сделали попытку использовать прием отбрасывания инфинитива в аналитической глагольной конструкции с модальным глаголом, в то время как остальные переводчики использовали полные конструкции или пропустили эту реплику вообще: (Кэмпбелл) “Don’t ruin us! What was it before? (with an air of a deeply wronged man) Well, God pardon all!” (Не погуби нас! А прежде что? (с видом глубоко оскорбленного человека) Ну, Бог все простит!); (Марш и Брукс) “Yes, it’s ‘Don’t be angry with us’ now, isn’t? But before, what was it before? (He makes a menacing gesture.) I’d like to… (He stops, and shrugs) Well, I hope God forgives you, that’s all!” (Да, теперь «Не сердись на нас», не так ли? На раньше, что было раньше? (Делает угрожающий жест.) Я бы хотел… (Он останавливается и пожимает плечами) Ну, я надеюсь, Бог вас простит, вот и все); (Митчелл) “Don’t ruin us! Don’t ruin us, is it? Well, may God forgive you, I won’t.” (Не погуби нас! не погуби нас, так? Ну, Бог вас простит, но не я); (Бирн) “Och, to Hell! Let God forgive ye, I’ve said ma bit.” (Ух, к черту! Пусть Бог простит вас, вот моё слово.)

Далее Городничий с интонацией грубости и самодурства говорит купцам: «Я выдаю дочку не за какого-нибудь простого дворянина: чтоб поздравление было… понимаешь?» (V, 2). Многозначительный намек понятен и весьма эффективен в данном контексте – Городничему не надо пояснять, каким должно быть «поздравление», запуганные купцы и так готовы на любые приношения.

В английских переводах этого прозрачного намека нет, все ясно обозначено прилагательными: (Кэмпбелл) “Congratulations are in order, you understand!” (Надлежащие поздравления, вы поняли!); (Марш и Брукс) “make sure your congratulations are appropriate – d’you understand?” (смотрите, чтобы поздравления были подходящими – вы поняли?); (Митчелл) “Tangible congratulations you understand” (Ощутимые поздравления, вы понимаете); (Бирн) “congratulations are in order, if ye catch ma drift” (Надлежащие поздравления, если вы поняли, к чему я клоню).

Недосказанные конструкции встречаются и в репликах других персонажей. Например, Осип в своем монологе о петербургской жизни говорит: «горничная иной раз заглянет такая… фу, фу, фу!» (II, 1). В этом нарочито недосказанном предложении с эмоционально яркой интонацией, психологической паузой и повтором междометий выражается простодушное восхищение Осипа представительницами женского пола. 

При переводе это народно-разговорная конструкция уступает место полным или эллиптическим предложениям, которые не обладают коннотативно-эмоциональной стилистической окрашенностью: (Кэмпбелл) “another time a pretty lady’s maid may come tripping by” (порой хорошенькая камеристка может зайти, проходя мимо); (Марш и Брукс) “Take a walk through any of the parks and you, you can take your pick. Lady’s maids! Parlourmaids! Nursemaids! Housemaids! Aaaaah!” (Пройдитесь по любому парку, вы точно кого-нибудь обязательно выберите. Камеристки! Горничные! Няньки! Уборщицы! Ааааах!); (Митчелл) “a pretty young parlour maid may smile at you and serve you with salted cod” (симпатичная молодая горничная может улыбнуться и подать тебе соленую треску); (Бирн) “an’ the maid’ll give yer a li’l wink an’ you’ll come over orl chuffed wiv yerself…” (и служанка подмигнет тебе и ты приходишь весь довольный собой…). В английских переводах мы не видим повторяющихся междометий, которые должны усилить эффект психологической паузы, следующей после недосказанного предложения. Более того, такая пауза вообще теряет смысл в переведенных вариантах, так как предложения закончены по смыслу.

Из приведенных примеров видно, что яркие, нарочито недосказанные предложения с многозначительными психологическими паузами, которые в русском варианте представляют собой художественно преобразованную живую стихию разговорной речи, в английских версиях трансформируются в стилистически нейтральные полные конструкции, лишенные гоголевской естественности и легкости. Очевидно, что такие изменения не могут не сказаться на качестве переводов, из которых уходит обаяние живого разговорного языка и одновременно литературный стиль создателя «Ревизора». 

Переводчик, при всем уважительном отношении к языковым средствам, выбранным автором для воплощения персонажей, в идеале должен быть достойным соперником мастера, сотворившего поэтический подлинник. Истинный соперник проницательно следует одновременно и букве и духу переводимого текста: текст для него предстает во всем сложном богатстве интертекстуальных связей, в широком культурно-историческом, культурологическом и социально-психологическом контексте. Студенты, готовящиеся стать переводчиками, при практической работе с текстами драматургических произведений должны стремиться к тому, чтобы заложенные в них выразительные средства не утратили своих стилистических функций во время театральной постановки.
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ПРОЯВЛЕНИЕ ЭКСПРЕССИВНОСТИ В ТЕКСТАХ РУССКОЯЗЫЧНЫХ ГАЗЕТ

Т.А. Присяжнюк

Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

В 80-х годах XX века появилось большое количество работ, посвященных проблеме вербализации человеческих эмоций в тексте и сопутствующих вопросов об экспрессивности, эмоциональности и оценочности высказывания (В.Н. Телия, Н.М. Разинкина, Н.А. Лукьянова, Н.М. Павлова, В.И. Шаховский, В.И. Болотов, А.Н. Кожин, А.Г. Баранов, А.Я. Алексеев). Причина интереса со стороны учёных к эмоциональной стороне психической деятельности человека может быть объяснена тем, что «сознание человека способно не только объективно отображать действительность, но и привносить в отраженные образы субъективно-эмоциональное впечатление» [1, 10].

На современном этапе исследования данного вопроса интерес к этой проблеме не угасает, о чём свидетельствует многообразие работ, рассматривающих различные аспекты проявления экспрессивности и эмоциональности на всех уровнях языка (И.И. Туранский, Е.И. Шейгал, Е.И. Кондрашина, М.Н. Кожина, С.Н. Колесник, З.А. Гетьман, Л.С. Ширина). Однако исследования последних лет ознаменовались антропоцентрической переориентацией лингвистического знания и зачастую ведутся с позиций смежных с лингвостилистикой наук, таких как психологии, социологии, эмотиологии (Н.В. Дорофеева, В.И. Шаховский, С.В. Ионова, Ю.Д. Каражаев). 

Данные тенденции согласуются с основными направлениями развития современного языкознания в целом – экспансивностью и антропоцентризмом. Однако специфика лингвистического анализа эмоциональности состоит в рассмотрении средств и механизма вербализации эмоций в языке и речи как непосредственных составляющих категории экспрессивности.

В данной статье предпринята попытка проанализировать имеющиеся в лингвистической литературе точки зрения на создание выразительного, экспрессивного текста в рамках изданий периодической печати, рассмотреть подходы к изучению категории экспрессивности в языке прессы и выявить особенности проявления данной категории в языке современной газеты. 

В связи с тем, что экспрессивность в современной лингвистической литературе понимается и определяется по-разному [2, 524; 3, 128–129; 4, 190; 5, 13], а решение многих задач данной статьи связано с определённой трактовкой этого термина, целесообразно кратко остановиться на релевантных для настоящей работы моментах понимания категории экспрессивности. 

Решение многих вопросов проблемы экспрессивности усугубляется «издержками» метаязыка лингвистики. Так, для обозначения проявлений интересующей нас категории в языке и речи используются самые разнообразные термины: выразительность, стилистическое значение, эмоциональная окрашенность, интенсифицированность, стилистическая маркированность, эмотивно-экспрессивный компонент. Существование в лингвистической литературе такого многообразия терминов для обозначения, по сути дела, одного и того же явления говорит о недостаточной разработанности проблемы экспрессивности, что, в свою очередь, свидетельствует об актуальности данной статьи. 

Е.М. Галкина-Федорук характеризует экспрессивность как «усиление выразительности, изобразительности, увеличения воздействующей силы сказанного». Мы согласны с ее определением, но считаем необходимым признать экспрессивность, по меньшей мере, двухзначным явлением.

Явление экспрессии можно трактовать в широком и узком понимании, исходя из принципиального «различения функционального (речевого) и системно-структурного аспектов языка» [6, 36]. Так, в широком понимании экспрессивность рассматривается нами «как свойство речи и приравнивается к выразительности. Экспрессивность в узком смысле оценивается как явление языка, как семантический признак слова» [7, 23]. В широком понимании экспрессивность представляется функциональной категорией, проявляющей себя в коммуникативном акте, «конструктивным приёмом, повышающим выразительные возможности текста» [8, 90]. 

Изучение выразительного своеобразия языка многосторонне и не может замкнуться рамками собственно экспрессивных моментов. К компонентам экспрессивности мы относим категории интенсивности, образности и оценочности, которые являются взаимообусловленными и в структуре экспрессивности «являются внутренне расчленённой целостностью» [9, 75].

В арсенале экспрессивных возможностей языка и речи существует множество средств и приёмов. Среди них особенно выделяются, с одной стороны, лексические, морфологические и синтаксические явления, с другой – стилистические средства. Однако не все они в равной степени приемлемы в языке прессы, так как выбор того или иного средства повышения выразительности текста зависит от конкретных целей высказывания, его прагматической направленности и служит решению определённых стилистических задач. 

Вопрос об экспрессивном потенциале прессы, о соотношении эмоционального и интеллектуального, их сравнительной роли и способах языкового выражения в языке газеты неоднократно привлекал к себе вни-мание лингвистов. Высказывались следующие крайние точки зрения:                                    а) в языке прессы господствует интеллектуальное, а эмоциональное либо занимает подчиненное, второстепенное положение, либо вообще отсутствует (В.В. Виноградов, И.Р. Гальперин); б) всё в языке газеты проникнуто эмоциональным, логическое подчинено эмоциональному (Ж. Вандриес, С.В. Ионова).

Такое противоречивое отношение к возможности привлечения экспрессивных средств в язык прессы имеет логическое объяснение, хотя и свидетельствует о недостаточной изученности данного вопроса. Так, ранние исследования прессы проводились исключительно с позиций ограниченной сферы функционирования языка газеты, обслуживающей потребности идеологии. Газета рассматривалась в качестве «рупора власти», и, следовательно, проявление эмоциональности как категории сугубо человеческой воспринималось с этих позиций и считалось факультативным признаком стиля, допустимым лишь в определённых жанрах прессы. 

Со сменой идеологии пришли и новые подходы к лингвистическим исследованиям языка газеты. В центре изучения всё чаще оказывается человек как субъект общечеловеческой деятельности, личность, способная оценивать окружающую действительность, выражать своё мнение, эмоционально реагировать на происходящее. В исследованиях языка газеты «произошел резкий поворот к прагматическому аспекту изучения текста, где на первый план выходят проблемы воздействия текста и авторского намерения» [10, 7].
Таким образом, с позиций исследований последних лет наиболее справедливой представляется лингвистическая концепция, согласно которой между интеллектуальным и эмоциональным планами языка газеты существует глубокое взаимодействие [11, 64; 12, 21–22; 13]. Причем сущность интеллектуального плана языка газеты особенно отчетливо выступает в результате его сопоставления с эмоциональными явлениями. 

Однако стоит отметить, что нельзя рассматривать язык газеты в качестве единообразного, равномерно насыщенного экспрессивными элементами полотна. Такое ошибочное отношение зачастую является причиной противоречивых выводов относительно особенностей проявления категории экспрессивности в языке газеты. Нам представляется целесообразным дифференцированное рассмотрение жанрового разнообразия прессы. Так, в информационных жанрах, целевой предназначенностью которых является донесение достоверной информации событийного порядка, экспрессивность носит сдержанный характер. В жанрах публицистического, аналитического плана, призванных воздействовать и формировать общественное мнение, тяготеющих к художественному стандарту, наблюдается обильное проявление экспрессивных элементов.

Таким образом, интеллектуальность и экспрессивность служат важными показателями языка газеты. Эти показатели могут либо переплетаться друг с другом, либо один из них господствует над другим, что регулируется жанровым разнообразием: в одних жанрах газетная речь имеет логическую доминанту, в других – эмоциональную. Эта закономерность была отмечена ещё исследователем русского газетного стиля В.Г. Костомаровым, который сформулировал её в виде принципа чередования экспрессии и стандарта в языке газеты [14, 91]. 

Наличие эмоциональной оценки в информационных жанрах прессы объясняется рядом причин, основной из которых является взаимопроникновение эмоционально-оценочных единиц иных стилей и жанров, взаимодействующих друг с другом. Экспрессивность чисто информационных жанров также обусловлена функциональными особенностями стиля в целом и находит своё отражение в «стремлении представить информацию в броской, заметной форме» [15, 122]. 

Специфичность элементов оценочного, эмоционального и индивидуального в контексте информационных сообщений состоит в следующем: во-первых, проявление индивидуального, экспрессивного есть допустимое качество стиля, но не органическое, ибо информационные жанры имеют своей целью знакомить с фактами, информировать, но не навязывать мнения; во-вторых, стилистическая окраска эмоционально-экспрессивных элементов выступает особенно усиленно, контрастно на общем фоне объективных логических форм оценки.

Напротив, газетные тексты публицистической направленности отличаются высокой степенью экспрессивности и интенсивностью использования выразительных средств «вследствие наложения эмотивного фона (эмотемы различного статуса, которые выполняют дублирующую и компенсирующую функции по отношению к рациональной информации) и эмотивной тональности, которая отражает весь комплекс прагматических задач автора (эмоциональное самовыражение, эмоциональная оценка, эмоциональное воздействие)» [16, 9]. 

Интересными представляются размышления В.И. Болотова о природе экспрессивности в языке прессы. Он высказывает мысль о том, что интеллектуальная информация передаётся при помощи категории «нормы» как языковой, так и содержательной, а эмоциональная при обнаружении случаев нарушения категории «нормы». В газете чаще используется «анормальный», эмоциональный язык и «нормальное», достоверное содержание [17, 19–20]. 

Подводя итог, можно сказать, что проникновение в газетную речь экспрессивности объясняется явлением внутристилевого варьирования и общей прагматической направленностью современной прессы. Газетная экспрессия видоизменяется в различных жанрах и обусловлена индивидуальной авторской установкой и аудиторией, на которую она рассчитана. Проявление экспрессивности в прессе претерпевает функциональное и стилистическое преломление, и под воздействием стилеобразующих черт экспрессивность приобретает оценочный и логический характер. 
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ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ СЕМАНТИКИ И ПРАГМАТИКИ 
ПРИ РЕАЛИЗАЦИИ ЗНАЧЕНИЙ ИНДИКАТИВНОЙ МОДАЛЬНОСТИ

С.К. Соловьева 

Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

Функциональный стиль научного изложения характеризуется рядом особенностей на разных уровнях языка, наиболее ярко проявляющихся и наиболее глубоко изученных на лексическом уровне. Прагматика научного текста – один из существенных факторов, оказывающих влияние на его формирование не только в плане содержания, но и в плане выражения.

На синтаксическом уровне научный текст, кроме преобладания в нем безличных, неопределенно-личных, пассивных глагольных конструкций, безусловно, характеризуется широким употреблением инфинитивных оборотов, которые являются сжатыми эквивалентами развернутых синтаксических структур.

На уровне малого синтаксиса можно говорить о полифункциональности инфинитивных конструкций, но частотность их функционирования значительно варьируется. Довольно часто отмечены атрибутивные и адвербиальные обороты разных типов, реже встречаются обороты Complex Transitive Complementation или Accusative with the Infinitive [1, 317]. Объясняется это тем, что кроме выполнения определенных синтаксических функций данная конструкция выражает различные модальные значения, характеризующие высказывание в целом.

He considered science to be largely a mechanism, even if be wished it to be a mechanism that will modify and control the world.

Модальные значения и их оттенки выражены в данном случае формами глагола в индикативе, а также за счет специфического взаимодействия коллигации и коллокации элементов инфинитивной конструкции. Эти модальные значения в значительной мере определяются семантикой предиката главного предложения, вводящего инфинитивный оборот, т.е. коллокационный аспект играет в таких случаях определяющую роль.

На семантику глагола-предиката накладываются лексические ограничения, в основном это глаголы умственной (психической) деятельности или глаголы пропозиционального отношения [2, 70]. Они классифицируют, оценивают действие, выраженное инфинитивом сложного дополнения, соотнося реальность или возможность его совершения с действительностью.

Анализ большого фактического материала позволяет сделать вывод, что помимо глаголов, традиционно указываемых в грамматиках, происходит расширение списка глаголов, вводящих оборот Accusative with the Infinitive за счет глаголов со значением оценки и результатов умственной деятельности (констатации), т.е. фактически передающие разные оттенки модальных значений вероятности, возможности, желательности, выражаемых субъектом действия относительно самого действия и его отношения к действительности. К ним относятся глаголы: to reveal, to judge, to take (to grasp mentally), to proclaim, to imagine, to dispose.

В пределах этой группы глаголов можно провести более тонкое разграничение их семантики, отражающее различные этапы умственной деятельности:

1) глаголы мнения: to believe, to consider, to expect, to 

assume, to judge, to find (признавать, находить);

2) глаголы желания и предпочтения: to wish, to want, to prefer;
3) глаголы результата умственной деятельности: to reveal, to prove, to proclaim, to imagine, to show (доказать, объяснить), to take (to grasp mentally), to dispose.

Глаголы с такой семантикой преобладают в произведениях функционального стиля научного изложения, что вполне соответствует их прагматике: с максимальной точностью и объективностью описать исследуемые явления, а выводы и гипотезы сформулировать с разной степенью уверенности – от предположения до категоричности [3, 189].

Кроме указанных глаголов, в исследованном материале отмечены несколько примеров глагола принуждения to require. По своей семантике он также выражает отношение говорящего к содержанию высказывания, а модальность желания тесно взаимодействует с модальностью побуждения.

С наибольшей частотностью в исследованном массиве текстов отмечены вводящие глаголы-предикаты to expect и to consider. Далее по убывающей частотности располагаются следующие глаголы: to believe, to want, to show, to require, to wish, to prove, to proclaim, to imagine, to reveal, to assume, to prefer, to take, to dispose, to judge.
Необходимо подчеркнуть, что принципиально важным моментом, оказывающим влияние на модальность всего высказывания, является синтаксическая позиция рассматриваемого инфинитивного оборота. На первый план выдвигается говорящий субъект, который создает и использует произведение речи и выражает свое отношение к связи между основными элементами высказывания (ситуации) и реальной действительностью. Модальное значение авторской вовлеченности в ситуацию придает дополнительные экспрессивно-оценочные коннотации и создает условия для реализации различных оттенков субъективной модальности.

Логико-семантический анализ, основывающийся на неразрывной связи языка и мышления, позволяет выделить в каждой из ситуаций, выражающих определенное модальное значение, следующие элементы:

 1) субъект-носитель модального значения;
 2) само модальное значение;
 3) объект модального значения [4, 7].

Позицию субъекта занимают имена существительные собственные или нарицательные, одушевленные или неодушевленные и личные и неопределенно-личные местоимения, обозначающие носителя значения.

Рассмотрение способов выражения субъекта-носителя модального значения позволяет прийти к заключению, что явное предпочтение в исследованных текстах отдается личным местоимениям. Превалирует местоимение третьего лица единственного числа he, за ним по частотности употребления следуют местоимения we, I, it и неопределенное местоимение many. Далее размещаются имена собственные и одушевленные существительные преимущественно во множественном числе (physicists, colleagues, astronomers, scientists, populists, glaciologists) или собирательные существительные (community, intelligensia, people). С наименьшей частотностью отмечены субъекты, выраженные неодушевленными существительными, иногда во множественном числе (comparison, divergency, trials, research, events).

Модальные значения, выражаемые пропозициональными глаголами, различаются по степени интенсивности этих значений и, следовательно, можно классифицировать субъект-носитель состояния по признаку активность–пассивность [3, 189]:

Gorman expects human toxicity testing to be under way by the end of 1994.
Sometime in the next six months we expect Philip Morris to restructure its business, which will both protect and asset values and make those values more apparent to share Rolders.

It requires riders to do almost exactly what should induce mountain sickness: make a rapid ascend, suffer dehydration.

Some scientists proclaimed resonance to be incompatatible with dialectical materialism.

Preliminary clinical trails have shown the product to be safe.

Анализ показывает, что с наибольшей активностью модальные значения выражены субъектами, обозначенными именами собственными и личными местоимениями, причем, например, в наибольшей степени в первом примере с глаголом to expect реализуется дополнительное модальное значение авторской вовлеченности в действие. При рассмотрении второго случая речеупотребления глагола to expect субъект-носитель одного и того же модального значения выражен менее эксплицитно, и только более широкий контекст позволит выявить точную семантику местоимения we – является ли это we местоимением «авторской скромности» или употреблено в своем категориальном значении.

Субъект, выраженный местоимением it, придает модальному значению обобщенный характер, и при переводе весь оборот соответствует неопределенно-личной конструкции.

Степень активности выражения соответствующего модального значения в случаях с одушевленными существительными в качестве субъекта выше, чем в случаях с субъектом, выраженным неодушевленным существительным, когда модальное значение приобретает обобщенно-безличные коннотативные значения.

Само конкретное модальное значение выражается глаголом-предикатом, устанавливающим отношения между субъектом-носителем модального значения и его объектом.

По своей семантике пропозициональные глаголы устанавливают отношения между основными элементами ситуации реальной действительности. Создавая высказывание, говорящий оценивает свое отношение к объекту и его признакам, устанавливает связь между содержанием высказывания и реальностью.

Проанализированный материал показывает, что наибольшей коллокационной «активностью» в формировании модальной синтагматики рассматриваемого типа, выражающей различные модальные значения, обладает местоимение he. Оно сочетается с предикатами to expect, to believe, to imagine, to prefer, to consider, to wish, to want:

He imagined the vacuum to constitute a uniform "sea" of negative energy states all filled by electrons.

But he derived no comfort from contemplating injustice: he preferred the effort to diminish it.

He considered scientific knowledge to be not only a means of finding the truth but also a way if gaining mastery over man's environment.

He wanted his fortune to be transformed into a fund, the income from which should be annually awarded.

Другие личные и неопределенные местоимения сочетаются в исследованном материале со следующими предикатами:

We believe it to be rather optimistic, since the uncertainties assigned the various wavelength measurements…

The yield is about 8 % and we expect the dividend to rise toward the end of the year and keep on increasing after that.

Their anxiety was triggered by the fact that they expected Varmus to be named in concerts with previous HIN director.

He confessed on a famous occasion that "as a wealthy landlord I consider the matter to be a private, family affair of the landowners".

Except for the colour of hair, thinness of voice, and length of neck, the picture is a figment of Grigorovich's imagination although many took it to be an exact portrait of Chernyshevsky.

No one expects a top quark to stick around for more than a millionth of a billionth of a second.

But that solution was unsatisfactory, Haber felt, mainly because it required the time-stamp service to be absolutely trustworthy.

Имена собственные и одушевленные существительные сочетаются с предикатами, передающими приблизительно тот же спектр модальных значений:

Gorman expects human toxicity testing to be under way by the end of 1994.

Sperlich wanted Ford to produce the mini / max anyway.

According to the AAMC, the aging community wanted the new director to be from its fold…

In biblical times some people considered left and right to be absolute…

Short of a radical change, few populists during the sixties expected the Government to abolish these onerous obligations…

Как видно из приведенного материала, основные модальные значения, передаваемые предикатными формами, – это различные оттенки предположения, возможности, вероятности. Глаголы to believe, to consider, to expect принадлежат одному семантическому полю модальности, но разграничение оттенков их значений можно провести в двух плоскостях:

 1) большая или меньшая категоричность высказывания, вовлеченность субъекта в модальное действие;
2) ориентированность модального значения во временном плане. 
Рассмотрение семантики этих глаголов (to believe – to accept as true or as conveying the truth, to consider – to be of opinion, regard as…, to expect – to regard as likely, assume as a future event or occurrence) позволяет выявить большую уверенность субъекта в соответствии высказываний действительности и большую категоричность в ее выражении, у глагола to believe, чем у глагола to consider. Модальное значение глагола to expect ориентировано на будущее и как всякое выражение футуральности предполагает меньшую степень вероятности соотнесения действия с действительностью.

Предикаты, выражающие модальное значение желания или предпочтения (выбора), могут иметь субъекты-носители этих значений, выраженные разными способами. Первым по частотности употребления является субъект – личное местоимение третьего лица единственного числа he.

He wanted his fortune to be transformed into a find…

But be derived no comfort from contemplating injustice: he preferred the effort to diminish it.

Далее располагаются субъекты – имена собственные и имена существительные собирательные:

Sperich wanted Ford to produce the mini / max anyway.

The aging community wanted the new director to be from its fold…

Модальное значение желания и предпочтения всегда имеет коннотативное значение гипотетичности, и модальная характеристика связи объекта и его признака происходит в определенном временном плане: в настоящем, прошедшем или будущем времени. Модальность предложений с глаголами желания и предпочтения предстает как субъективно-объективная семантическая категория, выражающая субъективно-объективное отношение говорящего к действительности. Иначе говоря, это – субъективная оценка говорящим степени соответствия своего высказывания действительности, основанная на объективных данных.

Модальное значение побуждения к действию взаимодействует с модальностью желания и тесно связано с прагматикой высказывания.

В рассмотренном материале зафиксирован один глагол побуждения to require. Субъектом выражения модальности такого вида является личное местоимение третьего лица единственного числа it в функции слова-заместителя неодушевленного существительного solution.

But that solution was unsatisfactory, Haber felt, mainly because it required the time-stamp service to be absolutely trustworthy.

Модальное значение побуждения, требования выполнения действия, обозначенного инфинитивом, при таком субъекте действия приобретает обобщенно-безличный характер. На основании взаимодействия участников речевого акта – отношения говорящего и слушающего к действию, обязательности или необязательности выполнения действия адресатом – можно говорить о категоричности высказываемых требований, но несколько смягченной характером субъекта-носителя действия, что указывает на определенное сближение рассматриваемого модального значения с областью объективной модальности.

В тех случаях, когда субъект-носитель модального значения выражен неодушевленным существительным, выявляется тенденция к четкому разграничению модальных значений предиката.

Events, and above all the Act of Emancipation itself, proved Bobrinsky right.

The general political atmosphere at the time, the revolutionary mood of the peasantry, the fears as well as the hopes of the gentry disposed the latter to expect more from the zemstvo institutions.

In contrast, the great diversity of geologic structures and rocks observed underfoot reveal the surface to be most complicated region.

But recent research has shown prescription drugs to be just as effective in treating a key condition that leads to many bypass operations.

The 30-patient trial has shown the oral treatment to be much more effective in men than in women.

Предикаты в рассмотренных примерах речеупотребления передают значения, которые можно классифицировать как выражение определенных результатов умственной деятельности с модальным значением констатации, уверенности в совпадении действия, обозначенного инфинитивом, с реальной действительностью [5, 19].

Семиологически релевантным является употребление в некоторых случаях категориальных перфектных форм предиката, которые не только выполняют функцию отсылки, но и уже средствами морфологии придают модальному значению большую категоричность, свойственную объективной модальности.

Таким образом, модальная характеристика отношений между субъектом-носителем модального значения и объектом может быть выражена в определенном временном плане, устанавливая связь не только между элементами одного высказывания, но и более объемными произведениями речи – образами и сверхфразовыми единствами.
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ПРЕПОДАВАНИЕ ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ: 
ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА

К ВОПРОСУ О «СТАРЫХ» И «НОВЫХ» СРЕДСТВАХ ОБУЧЕНИЯ: 
ПРОШЛО ЛИ ВРЕМЯ ПЕЧАТНЫХ УЧЕБНИКОВ 
ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ?
Л.И. Агафонова
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Кафедра английского языка № 4

В последнее десятилетие в педагогической литературе ведётся дискуссия о «старых» и «новых» средствах обучения, в рамках которой в связи с развитием информационных технологий обсуждается вопрос актуальности печатных учебников по иностранному языку. 
Мы является свидетелями того, как ежегодно появляются новые учебные пособия для всех ступеней обучения иностранному языку. Возникающая вследствие этого конкуренция на рынке учебно-методической литературы ставит авторов перед необходимостью внедрять в свою продукцию больше, чем это было принято ранее, методико-дидактической продуманности и инновационных идей. Вместе с тем звучат высказывания, что необходимо отказаться от печатных учебников в пользу «новых» средств обучения, под которыми, как правило, понимаются компьютерные технологии. 
Однако если говорить о компьютере, то, на наш взгляд, его нельзя назвать «новым» средством обучения, поскольку он практически «ровесник» видеомагнитофонов или CD-плейеров. Возможно, для определенного количества преподавателей иностранного языка России, не имеющих практических навыков использования компьютерных технологий, он может быть «новым» средством обучения, особенно в образовательных учреждениях, совсем не имеющих компьютеры или слабо оснащенных ими. Для большинства изучающих иностранные языки в настоящее время компьютер представляется традиционным средством обучения. 
Относительно «новыми» и доступными уже более десяти лет можно было бы назвать некоторые функции компьютера, которые имеют огромный потенциал применения на занятиях по иностранному языку. Помимо Интернета, компьютер обладает расширенными возможностями в хранении информации и в воспроизведении качественного звука и изображения: известно, что DVD (Digital Versatile Disk), которые относятся к стандартной комплектации современного компьютера, могут сохранять полный игровой фильм и приоткрывают тем самым новые возможности работы с видео на занятиях по иностранному языку. 

Итак, мы будем говорить о компьютере как о «новом» средстве обучения иностранному языку. Поскольку понятие «новых» средств обучения, на наш взгляд, довольно расплывчато и не поддается научной конкретизации, мы будем применять международно признанную терминологию, называя «новые» средства обучения информационными технологиями (IT – information technologies).

По мнению некоторых авторов, время печатных учебников прошло. Например, Дж. Пасэк и С. Отто называют традиционные учебные пособия «динозаврами» и «старыми биологическими видами под угрозой выживания» среди современных средств обучения. Однако в отличие от динозавров учебники все еще «живы» и широко используются в учебном процессе [1, 1–46]. 

Действительно, приведут ли возможности использования информационных технологий к отмене печатного учебника? На наш взгляд, нет. Тем не менее необходимо говорить об изменении роли и функций печатных учебников. 

Анализ научно-методической литературы, посвященной обсуждению данной проблемы [2–6], позволил сделать следующие выводы.
1. Идея о «вымирании» печатных учебников, в частности иностранного языка, вызвана эйфорией представителей новой медиа-дидактики, изучающих иностранные языки только с помощью компьютера. Следует признать, однако, что в настоящее время большинство изучающих иностранный язык учатся без всякой технической или вообще электронной поддержки, многие к тому же достаточно успешно. 

2. Научно-технический прогресс XXI века пока не коснулся преподавания иностранного языка. Профессор Г. Функ приводит следующий великолепный пример: если Гиппократ катапультируется в настоящее с помощью машины времени и пройдет интенсивное обучение иностранному языку, то он вряд ли будет в состоянии, например, провести работу нейрохирурга. Ньютон, несмотря на свою гениальность, даже после интенсивной подготовки по иностранному языку не смог бы найти себе место в лаборатории физики в любом современном университете. Зато любой учитель иностранного языка античных времен не столкнулся бы со сложностями «вхождения» в эту профессию после соответствующего обучения или повышения квалификации в языковых институтах мира, поскольку, кроме электрического света, большинство классных комнат мира показались бы ему/ей привычными [2, 13–28]. 

3. Новые информационные технологии должны использоваться в гармонии со «старыми» средствами обучения. Подтверждает этот тезис еще один взгляд назад: когда возникло кино, театру и книге предсказывали закат. Когда изобрели телеграф, предсказывали конец письменной корреспонденции. Когда появилось телевидение и позднее видеомагнитофоны, предсказывали смертный час кино. Тем не менее все новые коммуникационные технические средства живут до сих пор в гармонии со старыми и, как правило, дополняют, а не заменяют их.

4. Именно в современных печатных учебных пособиях по иностранному языку реализуются новейшие подходы к обучению иностранным языкам, в частности концепция учебной автономии, требованиям которой подчинены и все компьютерные программы. 

5. Тот факт, что «новые» средства обучения все чаще принимают на себя традиционные задачи учебника, имеет два последствия. С одной стороны, они ослабляют монополистическую роль учебника, а с другой –обозначают для него новые задачи и новую роль, роль некого путеводителя, который является опорой в учебном процессе и направляет обучаемых к другим средствам обучения. Парадоксальный сопутствующий эффект при этом невозможно предвидеть. Информационные технологии потенциально продлевают продолжительность существования старых учебников: там, где мультимедийное учебные материалы и интернет-страницы учебников настроены на старый учебник, вероятность создания новых учебно-методических комплектов будет не очень велика. 

6. Анализ современных учебно-методических комплектов по английскому и немецкому языку, а также настольных книг типологий упражнений и заданий [3; 5] показывает, какое разнообразие упражнений и заданий имеется в распоряжении преподавателей и обучаемых. Если проанализировать типологию заданий в компьютерных обучающих программах и в Интернете, то становится очевидно, что они, как правило, ограничиваются такими заданиями, как подобрать соответствия (match), заполнить пропуск (fill in the gap), отметить (tick) и др. 
7. Необходимо изменить задачи и функции учебника с помощью информационных технологий: 
– актуальность текстового материала должна определиться потребностями обучаемых, а не датой выпуска текстов; спросом пользуются «актуальные» тексты без «срока давности»;

– требование того, что в учебниках и в рабочих тетрадях должны содержаться все необходимые для учебного процесса задания, упражнения и материалы, не может считаться справедливым. Учебнику как главному средству обучения более подходит функция путеводителя по использованию других средств обучения и компонентов учебно-методического комплекта;

– учебник в будущем может превратиться в некоего больного, нуждающегося в постоянном уходе. Авторы и издательства должны будут постоянно обновлять и дополнять учебно-методический комплект разнообразными составляющими, отвечающими потребностям и желаниям обучаемых и преподавателей. Для авторов работа по созданию учебно-методических комплектов не будет сводиться только к сдаче рукописей; важной станет функция контроля за качеством обновляемого ассортимента, поскольку дополнительные упражнения и задания необходимо разрабатывать в рамках общей концепции. Очевидно, что перегрузка занятий грамматическими упражнениями и текстами, копируемыми из Интернета, еще не является достижением и фактором успешного обучения иностранному языку;

– функция учебника как путеводителя, как основного средства обучения сохранится в будущем, поскольку при помощи учебника организуется социальное взаимодействие в классе, структурируется занятие, планируется последовательность изучения и тренировки языкового материала;

– в учебнике должны отражаться новейшие исследования в области базисных и смежных с теорией и практикой преподавания иностранных языков наук;

– дальнейшее развитие учебника в «социальный сценарий» процесса обучения требует от авторов учета личностно-ориентированного подхода, когнитивных и эмоциональных процессов овладения иностранным языком, дидактико-методической фантазии. Учебник будет использоваться на занятиях в целях коммуникации в социальной группе, все репродуктивные задания будут выполняться в режиме автономного обучения. 

Итак, информационная (технологическая) революция в обучении иностранным языкам нам еще только предстоит. Заметим, темпы ее продвижения, безусловно, будут совершенно не одинаковы в разных странах мира. Наша страна, по-видимому, еще долго не будет в числе лидеров в сфере преподавания иностранных языков с использованием новых информационных технологий. 

Время печатных учебников не прошло, да и не пройдет никогда, просто необходимо найти наиболее эффективное сочетание «старых» и «новых» средств для конкретных условий обучения иностранному языку. К тому же так называемые «старые» средства обучения на практике могут оказаться намного современнее и качественнее «новых» средств обучения. 
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ПРЕПОДАВАНИЕ СТРАНОВЕДЕНИЯ 
НА ОСНОВЕ ВЗАИМОСВЯЗАННОГО ОБУЧЕНИЯ 
РАЗЛИЧНЫМ ВИДАМ РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
Т.И. Александрова, С.К. Соловьева 

Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

Программа курса «Английский язык» для факультетов университета, где иностранный язык преподается как язык для специальных целей, состоит из двух разделов: «General English» и «Professional English». «Страноведение» (British Background and Cultural Studies) является частью раздела программы «General English», который преподается на всех факультетах университета и для всех специальностей. Учебный материал в этом случае не является профессионально-ориентированным и выбирается с учетом не только функции сообщения, но и воздействия, а в некоторых случаях и контактоустановливающей функции. Программа курса направлена на то, чтобы представить в наибольшей полноте современный английский язык студентам неспециальных факультетов.

Особенности преподавания курса «Страноведение» были связаны с отсутствием достаточного количества современного оригинального материала как в письменной, так и в устной форме. Это не позволяло создать прочные основы фоновых знаний (background knowledge) для понимания и изучения различных аспектов культурной, общественной и политической жизни Великобритании. Часто предлагаемый учебный материал был идеологически ориентирован, что в известной мере способствовало созданию искаженных стереотипов восприятия.

Учебные материалы, полученные Саратовским государственным университетом по программе «TEMPUS» – пособия, видеофильмы, аудиоматериалы, словари, справочники, – позволяют проводить занятия концептуально на новом уровне и строить курс, основываясь на сочетании двух следующих подходов: 
– статическом, что подразумевает ознакомление студентов с системными понятиями в области политики, государственного устройства, экономики;
– динамическом, включающем рассмотрение явлений культурной, общественной и частной жизни в Великобритании с позиций «человеческого измерения» (on human scale). Сюда относятся темы Altitudes, Identities, Family, Youth, Traditions, Food and Drinks, Religion.

При организации занятий по курсу «Страноведение» в Колледже прикладных наук и на физическом факультете Саратовского госуниверситета учитывался принцип взаимосвязанного обучения четырем видам речевой деятельности (РД), который базируется на теоретическом положении И.А.Зимней о неразрывной связи процессов порождения и восприятия речевого сообщения [1, 109]. Принципиально важным условием обучения в рамках указанного принципа является общность структурной организации видов РД, их механизмов и предметного содержания. Все три компонента одновременно направлены на формирование четырех видов РД при их последовательном временном соотношении на основе общего языкового материала. Такой подход к организации учебной деятельности в рамках одного занятия или микроцикла позволяет более эффективно и на новом уровне строить курс «Страноведение».

В организационно-методическом плане учебный процесс осуществляется на основе принятой схемы соотношения учебного времени каждому виду РД: чтение – 40–50%; говорение – 25–30%; аудирование – 20–30%; письмо – 5–10% [2, 191–196].
Методической базой организации учебной деятельности служит личностно-деятельностный подход (ЛДП) к обучению, рассматривающий учебный процесс как деятельность, одновременно являющуюся и объектом обучения [2, 192]. Релевантными для достижения поставленных методических целей и существенными при формировании навыков указанных видов РД являются следующие принципы ЛДП: 
– цикличность;
– тематическое единство;
– общность языковых средств; 
– организация предметного плана [3, 6–7].

Каждое занятие планируется как учебный процесс, направленный на развитие и закрепление навыков всех 4 видов РД: чтения (просмотрового, поискового, ознакомительного и изучающего), говорения (чаще всего на основе денотатных карт – ДК), аудирования и письма. Такая цикличность структурной организации занятий способствует интенсификации учебного процесса и существенно облегчает введение и усвоение новой лингвистической и экстралингвистической информации.

Каждая микротема (3–5 занятий) базируется на ряде тематически объединенных текстов для всех видов РД. Например, в микротеме «Country and People», посвященной Великобритании, рассматриваются ее географическое положение, народонаселение, национальная общность и отличие людей, живущих на ее территории, их характерные особенности, национальная символика и т.д. В процессе обучения используются три уровня создания предметных ситуаций на основе классификации И.А. Зимней: по предмету, по средствам, по цели реализации речевых действий [1, 54]. Предложенная иерархичность уровней создает предпосылки для варьирования и комбинирования в разных соотношениях изученных и новых единиц плана содержания и плана выражения:

1. Расширение фоновых знаний об известном предмете неизвестными языковыми средствами, т.е. по преимуществу новыми лексическими единицами (объясняется, например, этимология таких известных слов, как Альбион и Британия).

2. Выражение неизвестного содержания с помощью известных и закрепленных языковых средств (после чтения главы о 4 национальностях, проживающих на территории Великобритании, студенты смотрят отрывки из фильмов об Уэлсе, Шотландии, Ирландии и Англии).

3. Нахождение и использование более сложных способов формирования и формулирования мысли на более сложных уровнях иноязычного речевого высказывания на основе возросшей грамматической и социо-культурной компетенции (использование герундиальных оборотов в разных функциях и устойчивых выражениях).

Вследствие тематической общности всего материала микроцикла языковые средства организованы так, что они повторяются при тренировке и закреплении навыков всех видов РД. Базовый словарь включает лексические единицы, содержанием которых являются основные понятия изучаемых текстов, а грамматические конструкции одинаково важны не только для построения собственного устного или письменного высказывания студентов, но и для восприятия аудиотекстов. Обязательная многократная повторяемость поурочного лексического минимума и грамматических конструкций в разнообразных ситуациях, особенно при применении 4 видов чтения, способствует прочности запоминания новой информации. Тематическое единство учебного материала создает предпосылки для формирования и структурирования смысловых связей. 

Известно, что психологическое содержание РД определяется наличием предмета, результата, средств и способов ее реализации. Одним из важных условий реализации РД является специальная организация предметного плана. Предметный план высказывания в курсе «Страноведение» представлен ДК, которые являются способом формирования механизма осмысления информации, раскрывающего логику развития мысли, переход в суждении от частного к общему и от общего к частному, анализ причинно-следственных отношений между элементами высказывания посредством организации логических предикатов разного порядка [4, 3–15; 5, 140–146] При работе над темой «Country and People» была составлена денотатная карта (рисунок).
В продуктивных видах РД (говорение и письмо) аналогичные карты используются в качестве смысловой опоры высказывания, логической схемы или плана, в котором четко определен предмет высказывания (страна и населяющие ее люди), его связи с другими объектами (доминирующая роль Англии и национальная приверженность). Соотношение предикатов разного порядка дает студентам возможность решать задачи, связанные с увеличением объема высказывания, т.е. по данной схеме можно кратко пересказать текст или написать его аннотацию, пользуясь предикацией первого порядка, или дать полный пересказ и составить реферат, пользуясь предикацией второго порядка или третьего. По этим ДК даются также задания, связанные с информационным анализом звучащего или письменного текста, например сравнить, доказать, проверить, есть ли в них скважины (это означает, что какая-то информация на схеме не отражена).

При проведении занятий с использованием ДК высказывания студентов становятся более логичными и связными, возможно осуществление самоконтроля, стимулируется познавательная активность, особенно когда студенты составляют свои собственные схемы и сравнивают их с другими. В опоре на ДК преподаватель осуществляет контроль за вводимой информацией, порядком ее предъявления, при этом активность и инициативность говорящего не подавляется. 

В курсе «Страноведение» ДК используются в сочетании с другими наглядными средствами в виде рисунков, карт, схем, открыток, видеофильмов. Это обеспечивает взаимодействие внутренней и внешней наглядности в процессе порождения высказывания и снятия психологической трудности говорения.

При обучении продуктивным видам используется система упражнений, направленная на отработку умственных операций, характеризующих процессы речепорождения и понимания: анализ, обобщение, расширение, выбор, свертывание, установление логических связей.

При обучении рецептивным видам (чтение, аудирование) ДК в данном курсе используется в следующих направлениях.
1. ДК помогает проверить понимание текста в основных видах чтения и при аудировании (студентам даются задания, после прочтения или прослушивания текста составить свою ДК, а затем сравнить с предъявленной преподавателем).
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2. ДК обеспечивает объективный контроль и самоконтроль за полнотой, правильностью и точностью понимания аудиотекстов и текстов для чтения, осуществляемый наложением двух ДК – исходного текста и текста, воспроизведенного преподавателем.

3. ДК ускоряет процесс развития умений, связанных с формированием механизма осмысления, чему способствуют такие задания, как определить тему речевого сообщения, главную мысль и детализирующие части, установить логику изложения.
4. ДК является рациональной формой обобщения прочитанной и прослушанной информации, обладающей большей степенью сжатости, наглядности, четче выявляющей глубину понимания текста.
5. ДК в рецепции, как и в продукции, является способом индивидуализации работы студента, средством организации знаний: строя собственную ДК, студент учится выделять главный предмет сообщения, устанавливать внутренние связи между предикатами разного уровня.

Рассматривая непосредственно четыре вида ДК в рамках одного занятия, остановимся на чтении, так как оно занимает 40–50% времени. Подход к чтению как виду РД означает, что оно всегда должно быть направлено на понимание прочитанного. Если чтение направлено на выделение каких-либо языковых элементов, их анализ, то тогда это средство обучения. В данном смысле изучающее чтение может быть применено и в том и в другом случае. На занятиях по страноведению нами используются все четыре вида чтения: просмотровое (scanning или skimming reading), поисковое (searching reading), ознакомительное (general reading или reading for central ideas), изучающее (study reading или reading for detail).

При рассмотрения четырех видов чтения выявляется их четкое соответствие трем уровням понимания, предложенным И.А. Зимней [6, 5–6]. Первый уровень понимания отражает план содержания высказывания, т.е. выявляется основная мысль сообщения. Это самое общее, поверхностное понимание (50–60%). Читатель имеет только общее представление о том, что содержится в тексте и может ответить на вопрос, о чем текст. На этом уровне студент в лучшем случае понимает основные исходные положения. Первый уровень понимания достигается просмотровым чтением. Преподаватель ограничивается 3–5 вопросами, обращает внимание студентов на имена собственные, даты, ключевые слова. Далее, как правило, идет введение на карточках основных слов и словосочетаний, необходимых для более глубокого проникновения в смысл читаемого. Второй уровень понимания – установление и уяснение логических связей между элементами текста, осмысление композиционной структуры текста на основе уже полученной информации (первый уровень). 

Второй уровень понимания (70–80%) достигается двумя видами чтения: поисковым и ознакомительным. При работе над текстами преподаватель исходит из того, что цель поискового чтения – быстро отыскать в тексте определенные данные. В реальной жизни читатель заранее знает, что ему необходимо отыскать в тексте, тогда как в учебной ситуации эту задачу ставит преподаватель, который знает, какая проблема в тексте может представлять интерес для данной группы студентов. Здесь предлагаются задания типа найти/выбрать информацию, касающуюся, например, проникновению христианства в Англию. Поисковое чтение обычно ограничивается нахождением в тексте двух или трех проблем. 

Предметом внимания ознакомительного чтения является все речевое произведение. При создании системы упражнений по этому виду чтения необходимо исходить из того положения, что языковые средства текста изучаются только в том случае, если они мешают более глубокому проникновению в смысл читаемого. При ознакомительном чтении задания в основном связаны с логической структурой текста: определите, из скольких смысловых частей состоит текст, озаглавьте их; каким способом построен абзац (индукция или дедукция) и где находится предложение (в начале абзаца или в конце), несущее основную идею; найдите основную идею текста.

 Третий уровень понимания предполагает целенаправленный анализ содержания читаемого в опоре на языковые средства и логические связи, т.е. осуществляется языковой анализ через синтез на основе полученной информации (первый и второй уровни). Третий уровень понимания достигается изучающим чтением, которое предполагает обязательную работу над наиболее частотными грамматическими и лексическими явлениями. В рассматриваемых текстах по страноведению – это эмфатическая рамочная конструкция, инверсия, инфинитивные и герундиальные обороты, устойчивые словосочетания. Студентами выполняются не только лексические и грамматические упражнения, но и упражнения на одновременное понимание грамматической лексической информации и содержания текста. В курсе «Страноведение» тексты, как правило, снабжены комментариями, способствующими формированию фоновых знаний и более глубокому пониманию извлекаемой информации.

При обучении аудированию используется подход создания предметных ситуаций, который позволяет достичь более прочного и глубокого усвоения знаний о стране изучаемого языка. Поскольку новая страноведческая информация передается с помощью уже изученных разноуровенных языковых единиц, важно обращать особое внимание на формирование и закрепление навыков эффективного восприятия речевого сообщения на слух.

В пособиях по развитию навыков аудирования подчеркивается, что данный вид РД не рассматривается исключительно как рецептивный, а предполагает наличие у студентов латентных навыков аудирования родного языка [7, 64]. На эти естественно сложившиеся навыки и предполагается опираться при восприятии устного иноязычного сообщения. Желательно, чтобы структурно система упражнений имела следующие этапы работы.
1. Предтекстовые упражнения, цель которых – подготовка к аудированию.
2. Прослушивание текста.
3. Упражнения после прослушивания, цель которых – контроль понимания аудиотекста.

В методической литературе выделяются следующие умения, необходимые для функционирования аудирования как РД [8, 214–217]:

1. Умения, относящиеся к владению языковым материалом. Для выработки умений этой группы используются тесты множественного выбора упражнения на завершение предложений по смыслу, заполнение пропусков.

2. Умения, связанные с пониманием содержания текста. Для выработки умений этой группы разрабатывается ряд упражнений, цель которых состоит в следующем: 
– пересказать, указать содержание аудиотекста; 
– соотнести услышанное с известной информацией, которая может быть у студентов разной; 
– выделить основные положения текста; 
– найти ответы на поставленные вопросы и т.д.

Говорению в курсе «Страноведение» отводится 25–30% времени каждого занятия. Этот вид РД осуществляется в основном по ДК, о чем говорилось выше.

Письменные задания в основном выполняются дома из-за недостатка времени в рамках одного занятия. Даются следующие задания.
1. Заполните пропуски.
2. Составьте план в виде вопросов по прочитанному или услышанному.
3. Найдите в тексте связующие элементы и составьте с их помощью: 

а) краткое (полное) письменное изложение по ДК, 

б) составьте аннотацию или реферат текста.

Таким образом, тематически целостный подход к организации содержания курса «Страноведение» и взаимосвязанное обучение четырем видам РД предполагают выработку и закрепление у студентов различных умений и навыков:
1) понимание письменных и устных произведений речи по выбранным темам;
2) говорение с использованием большого объема новой лексики и более сложных морфологических и синтаксических конструкций;
3) пересказы, учебное реферирование;
4) обсуждения, дискуссии;
5) написание рефератов, докладов с использованием дополнительных источников информации.

Кроме развития языковых и речевых навыков использование принципов ЛДП направлено на стимулирование развития личностных качеств студентов: умения решать поставленную задачу, уверенности, независимости, умения выступать с сообщением, умения выполнять общее задание в составе группы (team work).

Опыт работы с ДК показывает, что это универсальное средство, которое может успешно применяться при обучении всем видам РД и для решения различных дидактических задач, способствующих интеллектуальному развитию студентов. На основе приобретенных фоновых страноведческих знаний перед ними ставятся задачи: 1) уметь логически организовать свое высказывание; 2) уметь аргументировать свое мнение; 3) высказать критическое отношение к высказыванию; 4) уточнить высказывание; 5) сравнить, противопоставить явления; 6) уметь находить дополнительные источники информации (information retrieval).
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Мы можем выражать свои мысли, делиться чувствами, уговаривать и убеждать не только в устной форме, но и с помощью письменной речи. Это наиболее сложный вид речевой деятельности, который является неотъемлемой частью обучения любому иностранному языку. Писать вообще непросто не только на иностранном языке, но и на родном. Хотя у людей, обладающих большим запасом лексики и знанием грамматики, средств выражения мысли гораздо больше, хорошее знание языка не делает этот процесс более легким.

Письменная речь – это также и мыслительный процесс, который требует от человека интеллектуальных усилий, умения найти, о чем писать, выбрать нужный стиль и нужные языковые средства, правильно спланировать и организовать текст. Как правило, студенты делают это с большим нежеланием, так как им бывает трудно отобрать из большого количества расплывчатых идей, если они вообще возникают, те, которые могли бы лечь в основу их сочинения, и связать их в стройный текст. К сожалению, в учебном процессе отводится недостаточно внимания обучению умениям и навыкам письменной речи. Однако сегодня все больше возрастает необходимость в способности ясно передавать свои мысли на бумаге. Многие пытаются участвовать в различных международных программах, найти интересную и хорошо оплачиваемую работу, а это нередко требует умения четко изложить цели и задачи и обоснованно аргументировать их. Таким образом, обучение письменной речи становится все более мотивированным, что благоприятно сказывается на результатах.

В этой статье будет сделана попытка обобщить опыт по обучению навыкам письменной речи, накопленный за годы подготовки студентов и аспирантов к международному экзамену по английскому языку TOEFL, одним из аспектов которого является написание эссе за ограниченное время, и внедрению его на занятиях со студентами II и III курсов отделения социально-культурного сервиса и туризма.

Написание эссе на заданную тему за ограниченный период времени (30 минут) представляет собой одну из самых сложных задач. Опыт, однако, показывает, что качество написанного не возрастает пропорционально времени, отведенному на сочинение. И хотя ограничение во времени создает в какой-то степени стрессовую ситуацию, в этом есть и своя положительная сторона, так как возрастает внимание, сосредоточенность и мотивация. Неподготовленный студент испытывает целый ряд трудностей, так как обычно начинает писать спонтанно, развивая идеи по мере их поступления. В таких сочинениях, как правило, слабый конец, в основной части нет достаточной аргументации своих мыслей и множество не связанных с темой высказываний. Для того чтобы этого избежать, в первую очередь необходимо уметь составить план сочинения, процесс, который студенты не любят и считают ненужным. 

Составление плана очень важно, особенно для достаточно сложных, длинных сочинений или, наоборот, короткого эссе. В плане в сжатом виде представлен большой объем информации, которую можно охватить одним взглядом и к которой можно обращаться по мере необходимости, чтобы логически выстроить сочинение, не потеряв из виду целого, когда подробно разрабатываются выдвинутые идеи. При этом абстрактные идеи становятся более конкретными, и пишущий яснее видит, как они взаимосвязаны. 

Составление планов может быть творческим и интересным упражнением, которым с удовольствием занимаются не только способные, но и слабые студенты, так как этот процесс не требует больших языковых знаний. Такой план не обязательно похож на тот, который мы привыкли писать в школе, давая заглавия каждой части сочинения. Он может представлять собой просто список расставленных в определенной последовательности идей для каждого абзаца или ключевых слов и словосочетаний, стоящих в любом порядке и связанных между собой стрелочками, значками и символами.

Для тренировки при составлении такого рода планов и вообще для генерирования идей можно использовать разные способы. Очень хорошо показала себя техника так называемого «мозгового штурма» (brainstorming). Цель его – за очень небольшое время выдать как можно больше идей на заданную тему. Например, студентам была предложена тема «Large cars». За две минуты надо было написать не менее 12 идей каждому. Вот один из вариантов, который представили студенты:


types of cars




maintenance


colours




accidents


fuel





big garages


cost





much time washing


speed





difficult to repair


problems of parking


traffic jams.

driving problems

Такой вид работы может быть не только индивидуальным, но и групповым. Предварительно написав по 3–4 идеи каждый, студенты объединяются в группы по 3–4 человека и делятся своими идеями, отбирая затем самые удачные. При этом их фантазия не ограничивается. Они могут выдавать любые ассоциации, которые вызывает данная тема. Представим некоторые идеи, возникшие у студентов на заданные темы.
1) Methods to prepare for taking exams

to learn by heart


regular studies

one week before


to make cribs

Mister-Know-All


last night learning

a tutor 



planning ahead

library



to drink a lot of coffee

not to worry



to have good rest

to talk to a psychologist

to eat a lot of beet-root

no diet



fish and sugar

to attend lectures regularly
to read clever books

cramming



to have a clear head.
2) Wearing different clothes

confidence



pride

attention



comfort

satisfaction



look different

happy




determine our behaviour

modern style


extraordinary

beautiful



poor

rich




business clothes

festival of fashion


colours

second-hand


feel different.
restrain impatience

«Мозговой штурм» (brainstorming) можно проводить и в виде вопросов. Это очень важный момент, так как студенты, во-первых, тренируются в составлении вопросов, во-вторых, пытаются придумать проблемные вопросы, чтобы получить интересные ответы. Кроме того, используя их в качестве одного из видов обучения письменной речи, мы стимулируем у студентов развитие также и устной речи, так как при этом всегда возникает обсуждение темы.

Студентам была предложена тема:

“Some people enjoy change, and they look forward to new experiences. Others like their lives to stay the same, and they do not change their usual habits. Compare these two approaches to life.”
Далее за 5–6 минут каждый из них должен был придумать по четыре вопроса. Затем студенты объединялись в группы по 3 человека, делились своими вопросами, обсуждали их и выбирали около десяти самых интересных вопросов. Потом каждая группа зачитывала свой вариант, из которого отбирались наиболее удачные вопросы. Они записывались на доске,           и затем шло обсуждение возможных ответов, так как, конечно, у каждого могло быть свое мнение по поднятой проблеме. Студентами были отобраны следующие вопросы.
1. Can we call one of these approaches the best?
2. Does it mean stability for you if your life doesn’t change?
3. What reasons can be given for having changes?
4. What advantages does new experience give or open to people?
5. Is new always better than old?
6. Why are people afraid of changes?
7. What disadvantages do these approaches have?
8. What types of people make this or that preference?
9. Is it easy for you to change your life unexpectedly?
10. Which life is more interesting for you: active, when you constantly open new perspectives or passive, when you follow the chosen way?
Ответы на эти вопросы могут в дальнейшем стать основой сочинения.

После того как найдены идеи, которые могут стать основой письменного текста, они компонуются по темам и подтемам (supporting ideas), таким образом, составляется план сочинения. Например, по теме “Living in a remote area” студенты представили следующий план.
1. Advantages of living in a remote area:
a) no pollution,
b) no car noise,
c) fine nature,
d) a large house.
2. Disadvantages of living in a remote area:
a) far from work,
b) far from the center,
c) bad roads,
d) difficult to communicate with friends.
После тренировки по составлению плана целесообразно перейти                 к работе над основной частью. Уже на стадии составления плана пишущий должен хорошо себе представлять от начала до конца, о чем будет его сочинение, для кого оно предназначено и какова его цель. При четкой организации текста читатель всегда может легко определить, о чем идет речь во всем эссе или в абзаце. Ему не нужно перечитывать одно и то же по несколько раз, чтобы добраться до сути. Этому помогают тематические предложения (topic sentences) с контролирующими идеями (controlling ideas), которые должны начинать каждый абзац. Прежде, чем приступить         к составлению тематических предложений, студентам можно предложить несколько слов и словосочетаний, которые помогут им выразить контролирующую идею:

the reasons for 

the causes of

the steps for


the advantages of (the disadvantages of)

the ways to


the characteristics (traits, qualities) of и т.д.
Затем предлагаются самые разнообразные темы, к которым надо написать тематические предложения с контролирующими идеями. Например, темы: Large cars, Living in a remote area, Studying abroad, Accidents, Airports, Taking exams, Rice, Computers и т.д.

Так, по теме Large cars студенты представили следующие тематические предложения:

Different people prefer different types of cars.

Besides their obvious advantages such as beauty, prestige and comfort, large cars have certain disadvantages.

People buy large cars for different reasons.

If you want to have a large car you should know about some problems you may face.

There are some disadvantages in driving large cars.
Предложения по теме Living in a remote area:

Journalists claim that living in a remote area you face some serious problems.

People have some advantages and disadvantages living in a remote area.

Nowadays many people prefer to live in a remote area and they have certain reasons for that и т. д.

На занятии можно предложить до десяти таких тем. Время, отведенное на составление тематических предложений, должно быть ограничено до 15 минут.

Короткое эссе в основной части имеет, как правило, два абзаца. В каждом из них свое тематическое предложение и предложения, раскрывающие и развивающие данную тему. В качестве тренировки студентам можно дать задание сначала оформить каждую из подтем, вычлененных ранее, в развернутое предложение, а затем добавить детали, используя факты, примеры, свой личный опыт, различного рода описания.

Например, на первом этапе по теме Living in a remote area студент составил следующие предложения (одно тематическое и несколько раскрывающих его контролирующую идею предложений / supporting senten-ces):

People have some advantages living in a remote area.

First, there is no pollution in the suburbs. Second, people enjoy fine nature there. Third, absence of car noise is also important for some people. And finally, you have more opportunities to have a house large enough for a big          family.

После того как были добавлены детали и каждая идея расширена, получился следующий абзац:

People have some advantages living in a remote area. First, there is no ollution in the suburbs because living areas are far from plants and factories. 

Every time I visit my parents who live about ten miles from town I enjoy fresh air there. Second, absence of car noise is important for some people. Coming back to their houses after work you want to stay in quietness and peace and relax. Third, if you live in a suburb, you may enjoy fine nature there. For example, there is a beautiful river near the house of my parents. You can find a lot of wonderful places around it. Finally, you have more opportunities to buy a large and comfortable house which will be much cheaper than in the city.

Таким же образом ведется работа над другим абзацем или абзацами.

В том, насколько успешным будет письменное произведение, не последнюю роль играет написание введения и заключения.

Всегда трудно начать, но если знаешь, какие моменты нужно обязательно осветить, этот процесс становится намного легче. При написании короткого эссе на заданную тему введение не может быть длинным, но оно должно в первую очередь ввести читателя в общую тему того, о чем вообще пойдет речь. Затем надо сузить тему до обсуждаемого вопроса, передать своими словами суть проблемы и заключить введение тезисным предложением, содержащим контролирующую идею всего эссе.

Например, на тему Living in an apartment instead of a university dormitory has advantages and disadvantages. Discuss some of the advantages and disadvantages of apartment living and then defend your preference можно дать следующее введение:

When a person decides to enter a university away from home, he or she must also consider living accommodation. Although most universities offer student dormitories, students frequently chose to live in an apartment. While there are many advantages to apartment living, there are also many disadvantages. Before a student decides to live in an apartment, all aspects of that kind of accommodations should be reviewed [1, 365].
В качестве упражнений для работы над введением можно дать тексты слабых и сильных введений. Требуется определить, насколько они соответствуют теме, соблюдены ли все требования к введению. Затем студенты пишут свои варианты к предложенным темам. Такую работу можно выполнять, разбив студентов на группы по 2–3 человека, или индивидуально.

Удачные сочинения всегда должны вызывать чувство завершенности. Однако многие испытывают трудности перед тем, как связать заключение с началом текста, его тезисным предложением и обобщением того, что было сказано в основной части. Для тренировки так же, как и в работе над введением, сначала можно предложить несколько текстов введений и заключений к ним и попросить определить, где слабые, а где сильные заключения, и затем внести свои поправки и дополнения. Далее студенты сами пишут заключительные части к своим сочинениям. При этом надо не забывать, что заключительный абзац должен содержать пересказ тезисного утверждения, сделанного во введении, обобщение основных положений, т.е., по сути, пересказ тематических предложений абзацев основной части, высказывание своего собственного мнения по обсуждаемому вопросу или выбранное мнение из предложенных, предсказание о ходе событий или собственное решение проблемы. Эссе должно завершаться заключительным предложением, обобщающим все, сказанное выше.

Например:

Тема: Both living in an apartment and living in a university dormitory have advantages and disadvantages. Compare these two kinds of living accommodations and defend your preference.

Заключение: Even though there are many advantages to apartment living, I would prefer to live in the university dormitory for the following reasons. First, I will be new at the university and meeting people will be easier in a dormitory setting. Second, I won’t have to worry about purchasing and cooking food or cleaning up afterwards. Consequently, I will have more time for my studies. Finally I will be within walking distance of my classes and the university library. In conclusion, living on campus is more advantageous for me than living in an apartment [1, 368].
При работе над каждой частью эссе особое внимание уделяется используемым языковым средствам, не одинаковым в разных по своему характеру эссе, в зависимости от целей, которые поставил себе автор. Особенно важны здесь глаголы и их формы, союзы, соединительные слова и словосочетания, указывающие на логическую связь между предложениями и абзацами. Для тренировки можно использовать различные упражнения подстановочного характера на употребление соединительных средств разного типа: результата, следствия, уступки, противопоставления, перехода и т.д. Используются также упражнения на отбор глаголов и специальной лексики, характерной для разных типов текстов: описания, истории, определения, пояснения, классификации, сравнения и контраста, причины и следствия и т.д., – на примерах аутентичных текстов подобного рода. Тренировка идет на различение таких текстов и на написание аналогичных.

Заключительным этапом в работе над эссе является оценивание написанного. Очень эффективным может быть оценивание текстов других студентов. Это развивает способность самооценивания, помогая стать более внимательным и критичным читателем своего собственного произведения, что является важным элементом в процессе обучения письменной речи.

Итак, обучение написанию эссе на заданную тему за ограниченное время состоит из нескольких этапов. Во-первых, это составление планов и генерирование идей. Во-вторых, работа над структурой текста, его составными частями: введением, основной частью и заключением. Большое внимание также должно уделяться отбору лексики и соединительных средств, зависящих от типа письменного высказывания, и умению оценивать свое произведение. Приобретение навыков и умений при отработке всех этих этапов вызывает большую уверенность студентов в своих способностях и делает процесс написания творческим и интересным.
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Выжить и успешно действовать на современном и будущем рынке труда смогут те, кто в процессе обучения в вузе успешно сочетает профессиональную подготовку со знаниями, полученными по предметам гуманитарной направленности, в частности иностранным языкам. Подготовка выпускников нового типа требует внесения изменений в подходы к обучению студентов на более эффективном качественном уровне с помощью современных методов, которые отвечают требованиям времени. 

Важно отметить, что наряду с другими формами социального и культурного капитала, высшее образование и знание иностранных языков шире открывают двери в сферу занятости. Учитывая эти факторы, нам необходимо интенсифицировать преподавание иностранных языков. В данном процессе большое значение придается внеаудиторной работе. Олимпиада по иностранным языкам, как мы считаем, является одной из важных форм внеаудиторной работы. Роль олимпиады, а также эмоциональное воздействие, которое испытывает студент в это время, способствуют повышению интереса к предмету и более прочному усвоению иностранного языка. Внеаудиторная работа может дать значительный эффект как в формировании у студентов практических навыков владения языком, так и в формировании личности.

Проведение олимпиады не только повышает интерес студентов к предмету, но и показывает возможности и перспективы, которые открывает перед человеком владение иностранным языком. Студенты относятся к олимпиаде с большой ответственностью и заинтересованностью, о чем свидетельствует опыт проведения олимпиад в Саратовском государственном университете.

В конце 90-х годов подготовка к олимпиаде начиналась с создания комиссии, в задачу которой входило определение видов заданий, выработка критериев оценки и подбор материалов по каждому виду заданий. Студентам предлагались следующие виды заданий:
–  перевод аутентичного текста со словарем;
–  написание рассказа;
–  монологическое высказывание об одной из англо-говорящих стран;
–  аудирование. 
В дальнейшем анализ опыта проведения олимпиад показал, что некоторые виды заданий следовало изменить, так как возникли трудности объективной оценки знаний студентов. Например, оценка переводов текста вызвала ряд конфликтных ситуаций в связи с разногласиями по поводу их объективности. Впоследствии перевод и написание рассказа как виды работы с текстом были заменены лексико-грамматическим тестом, цель которого – проверка понимания прочитанного и определение уровня знаний лексики и грамматики. При оценке монологического высказывания принимались во внимание беглость речи, грамотность и творческий подход к его составлению. Тема этого задания была известна заранее, что приводило к субъективности анализа ответа студентов. В связи с чем было решено отказаться от данного вида задания. 

В последние несколько лет олимпиада проходит с использованием заданий в формате международных экзаменов с учетом всех особенностей их проведения. Основанием для использования подобных заданий является ряд причин:
1) в настоящее время студенты имеют больше возможностей продолжить получение образования за границей, где для поступления в вуз необходимо наличие сертификата о сдаче международного экзамена;

2) при трудоустройстве на работу зарубежные работодатели в качестве документа, подтверждающего высокий уровень владения языком, требуют наличие международного сертификата;

3) российские фирмы при принятии на работу отдают предпочтение тем претендентам на вакансии, которые имеют вышеупомянутый сертификат;

4) повышение мотивации студентов к более тщательному изучению языка, которое позволит им успешно сдать экзамены;

5) на практических занятиях по английскому языку в Саратовском государственном университете многие студенты обучаются по учебникам, готовящим к сдаче международных экзаменов, поэтому анализ результатов выполнения заданий на олимпиаде позволяет определить слабые места в подготовке студентов.

С целью ознакомления студентов с разными форматами международных экзаменов задания, которые выполняют участники олимпиады, меняются из года в год. В нашей стране наибольшим спросом пользуется американский экзамен TOEFL (американский сертификат, подтверждающий практическое владение английским языком, который принимают все учебные заведения и другие организации на территории США и Канады, а также многие учебные заведения Европы) и британские экзамены FCE, САЕ, CPE и IELTS (в Великобритании каждый университет сам решает, какие сертификаты признавать). Таким образом, на олимпиаду выносятся задания в формате вышеперечисленных международных экзаменов.

 Международные экзамены состоят из стандартных тестов, которые находят все большее применение из-за своих неоспоримых преимуществ. Так, тестовая форма существенно облегчает подготовку олимпиады, ее проведение и объективное определение знаний студентов. При подготовке олимпиады, благодаря стандартной форме тестовых заданий, значительно экономится время на их подбор, так как учебники по подготовке к сдаче международных экзаменов предлагают готовые варианты тестов.

Задача преподавателей облегчается тем, что инструкции по выполнению тестов четко сформулированы на бланках с заданиями. Это существенно сокращает время, которое ранее затрачивалось на объяснение заданий, как в случае, например, с написанием историй.

Тестовые системы представлены разнотипными вопросами, предполагающими выбор правильного ответа среди предложенных. За каждый правильный ответ начисляются баллы. Сумма этих балов составляет общий результат. Такой вариант оценки исключает возможность появления разногласий по поводу объективной оценки уровня знаний студентов. Один и тот же тест выполняется одновременно всеми участниками олимпиады и не требует много времени на проверку. 

Тестовая форма имеет свои преимущества как для преподавателей, так и для студентов, выполняющих предложенные задания. На выбор ответа затрачивается намного меньше времени, чем, например, на перевод текста, хотя это требует не меньшего умственного напряжения. Студентам не нужно прилагать усилия для оформления ответов, что дает возможность сосредоточиться на самом задании. 

Конечно, тест имеет некоторые недостатки. Например, существует вероятность выбора ответов случайным образом, но это, в любом случае, не способствует набору количества баллов, необходимых для заполнения верхних строчек рейтинга олимпиады. Кроме того, тест не дает возможности студентам проявить свой творческий потенциал. Но при оценке выполнения заданий, требующих творческого подхода, присутствует субъективный фактор, что исключается при оценке результатов тестов.

В 2005 году впервые была проведена олимпиада, состоящая из трех туров, первый из которых был отборочный. Опыт предыдущих лет показал необходимость проведения отборочного тура, так как он позволил всем желающим студентам Саратовского государственного университета принять участие в олимпиаде. Ранее каждый преподаватель предлагал всего три кандидатуры для участия, что ограничивало число участников. Положительным моментов было и то, что студенты, не набравшие необходимое количество баллов для прохождения в следующий тур, могли проверить уровень своих знаний и сравнить его с уровнем знаний других студентов университета.

Участникам первого тура были предложены различные задания в формате FCE для проверки понимания прочитанного, знания лексики и грамматики. Как показали результаты, самыми трудными оказались задания на проверку понимания текста. Трудность состояла не в самом понимании текстов, а в выполнении заданий к ним, например в выборе правильного ответа на вопросы. Причину возникновения данного затруднения студенты видят в непонятной для них формулировке вопросов.

Для прохождения во второй тур необходимо было набрать 40 баллов из 63 возможных. В отборочном туре приняли участие 800 студентов, из которых 104 набрали необходимое количество баллов. Как показала статистика, большинство из этих 104 студентов являются выпускниками Физико-технического лицея, Лицея прикладных наук, Восточно-Европейского лицея, гимназий № 1, 2, 3, 4, 36 Саратова.

Во втором туре помимо типов заданий, предложенных на отборочном этапе, участники должны были выполнить задание на понимание речи на слух (аудирование). Результаты показали, что аудирование оказалось самым сложным из заданий, где студенты набрали наименьшее количество баллов. Мы объясняем это затруднение недостаточным количеством времени, которое уделяется развитию данного навыка в университете и ранее в школе.

Студенты, набравшие наибольшее количество баллов (16 человек), были отобраны для участия в третьем туре, где проверялся навык владения устной речью. Участники были разбиты на пары путем жеребьевки. Студенты, вытянувшие один и тот же номер, составили пару. Для большей объективности оценки навыка говорения была организована комиссия из четырех преподавателей, чьи студенты участвовали в третьем туре. Преподаватели оценивали навык владения устной речью по следующим параметрам: 
–  беглости речи;
–  разнообразию выбора грамматических форм и лексики; 
–  логике; 
–  правильности выполнения задания. 

Каждой паре было предложено одно и то же задание – обсудить предложенное утверждение и прийти к соглашению. На выполнение задания отводилось 3 минуты. Как показала практика, сложным оказалось выполнение самого задания, т.е. прийти к единому мнению, так как не все студенты сталкивались с данным форматом ранее.

Тем не менее все студенты показали высокий уровень владения английским языком, желание продемонстрировать свои навыки и мотивацию на успех. Результаты олимпиады позволили прийти к выводу, что студенты, обучающиеся естественным специальностям, владеют языком не хуже студентов гуманитарных факультетов. В третьем туре приняли участие 7 студентов механико-математического факультета, 3 студента факультета КНиИТ, 3 студента исторического факультета, 2 студента филологического факультета и 1 студент ФГСН. Победителями олимпиады стали 3 студента факультета КНиИТ.

Опыт показывает, что олимпиады вызывают большой интерес у студентов и преподавателей, так как они не только выявляют уровень знаний студентов различных факультетов, но и дают возможность профессионального общения. Анализ проведения олимпиады 2005 года показал явное преимущество использования тестовых форм и необходимость введения новых заданий, которые соответствуют спросу времени, повышая мотивацию студентов к изучению английского языка. Участие в олимпиаде дает понимание того, что человек, решивший продолжить образование за границей или устроиться на квалифицированную работу, должен прежде всего доказать высокий уровень владения английским языком. 

ФОРМУЛИРОВКА УЧЕБНЫХ ЗАДАНИЙ
КАК СРЕДСТВО РАЗВИТИЯ НАВЫКОВ КРИТИЧЕСКОГО МЫШЛЕНИЯ 
НА ЗАНЯТИЯХ ПО АНГЛИЙСКОМУ ЯЗЫКУ В ВУЗЕ

Г.Л. Бугон
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Большой массив разнообразной информации, которым оперирует человек в условиях современного информационного общества, может содержать внутренне противоречивые, недостоверные, несовместимые друг с другом, отражающие частные мнения или откровенно лживые сведения. В связи с чем к выпускникам высших учебных заведений предъявляется ряд требований, которые связаны с необходимостью владения сформированными умениями и навыками критического мышления. «Критическое мышление, наряду с мобильностью знания и гибкостью метода, служит составным элементом компетентности специалиста. Критичность предполагает умение действовать в условиях выбора и принятия альтернативных решений, умение опровергать заведомо ложные решения, наконец, умение просто сомневаться» [1, 160].

Анализ работ зарубежных и отечественных исследователей показывает, что не существует единого определения данного вида мышления. Многие ученые дают свое определение этого понятия. Д. Дьюи рассматривал критическое мышление как сложную, связанную с поступками человека, основанную на содержании сеть деятельности, вовлекающей всего человека [2]. Современные исследователи Д.Х. Кларк и А.У. Бидл определяют это понятие как процесс, при помощи которого разум перерабатывает информацию, чтобы понять установившиеся идеи, создать новые идеи или решить проблемы [3, 4–11]. Р. Пол, посвятив много работ вопросу о критическом мышлении, считает, что критическое мышление – это организованное, рациональное, самонаправленное мышление, которое умело преследует цель мышления в некоторой сфере знаний или интересов человека [4]. По мнению Б. Бейера, критическое мышление – способ оценки аутентичности, ценности или точности чего-либо [3, 4–11].

Российские исследователи приходят к собственному определению понятия «критическое мышление». Они трактуют его как способность анализировать информацию с позиции логики и личностно-психологического подхода, с тем, чтобы применять полученные результаты как к стандартным, так и нестандартным ситуациям, вопросам и проблемам [5, 67–73], относя к компонентам критического мышления «любознательность, скептицизм, рефлексию, рационализм» [6, 132–138].

Как видно из приведенных определений, критическое мышление представляется сложным, многомерным и многоуровневым явлением, которое в настоящее время оказывает существенное влияние на подходы и методы преподавания различных учебных дисциплин в вузе. Дисциплина «Английский язык» не является исключением, предоставляя широкие возможности для развития у студентов таких основных навыков критического мышления, как выявление и оспаривание предположений, проверка фактической точности и логической последовательности, рассмотрение контекста, изучение альтернатив [6] параллельно с развитием навыков иноязычного общения (чтения, письма, говорения, аудирования).

Особую важность приобретает типология и формулировка заданий, которые используются на занятиях по английскому языку. Для определения типа заданий, которые могут использоваться, например, при развитии навыков чтения иноязычной литературы, может использоваться таксономия учебных задач Б. Блума, которая выделяет 6 уровней развития познавательных способностей, таких как знание, понимание, применение, анализ, синтез, оценка [7]. В таблице приводятся описания уровней и целей, которые достигаются на каждом из уровней. 
Описание уровней развития познавательных способностей.

	Уровень познавательных способностей
	Цель

	ЗНАНИЕ

Уровень запоминания и воспроизведения материала любого уровня сложности (факты, понятия, правила, черты, признаки и т.д.)
	Студент воспроизводит термины, знает конкретные правила, понятия, факты и т.д.

	ПОНИМАНИЕ

Уровень усвоения материала и способность к его преобразованию и интерпретации
	Ученик понимает факты, правила, интерпретирует схемы, графики. На основе имеющихся данных предположительно характеризует будущие последствия

	ПРИМЕНЕНИЕ

Умение применять правила, теории, методы в конкретных ситуациях и в новых условиях
	Ученик использует ранее полученные знания не только в стандартных условиях, но и в новых ситуациях и правильно их применяет

	АНАЛИЗ

Умение выделять отдельные элементы структуры учебного материала, определять взаимосвязь элементов и логику этой взаимосвязи
	Ученик выделяет части целого и взаимосвязи между ними, видит упущения в логике рассуждений, проводит различия между фактами и следствиями, оценивает значимость данных

	СИНТЕЗ
Умение объединить элементы в новое целое


	Ученик делает творческую работу, предлагает план проведения какого-либо эксперимента, использует знания из нескольких областей. Это творческая переработка информации для создания нового целого

	ОЦЕНКА

Умение оценить качество и знание материала на основе критериев, разработанных учеником или данных учителем

	Ученик может выделять критерии и следовать им, видит многообразие критериев, оценивает соответствие выводов имеющимся данным, проводит различия между фактами и оценочными суждениями


Следует отметить, что каждый следующий уровень требует для своей сформированности хорошего усвоения предыдущего, но вместе с тем невозможно провести четкое разграничение между ними, поскольку многие вопросы актуализируют сразу несколько уровней. Однако это не означает, что учитель, актуализировав в работе со студентами какой-либо уровень, автоматически актуализирует и другие. 

Для формулировки заданий на занятиях по английскому языку могут использоваться следующие формулировки, стимулирующие развитие навыков критического мышления на разных уровнях (рисунок).

[image: image2]
Таксономия учебных задач Блума
Практика показывает, что довольно часто учебная деятельность на занятиях по английскому языку направлена на развитие познавательных способностей на уровнях Знание и Понимание, по сути, оставаясь массово-репродуктивной, а не индивидуально-творческой, развивающей проблемное, критическое мышление, исследовательский стиль деятельности каждого учащегося, обучая сомневаться, удивляться, критиковать, подвергая все сомнению.
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ДИКТАНТ КАК ОДИН ИЗ ВИДОВ МОТИВАЦИИ 
СТУДЕНТОВ НЕЯЗЫКОВЫХ ВУЗОВ ПРИ ОБУЧЕНИИ ПИСЬМУ

Т.В. Потапова, В.В. Даньшина
Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

Настоящая статья в определенной степени – результат стажировки в университетах Ганновера и Солфорда, одной из целей которой было знакомство с подходами западных коллег к преподаванию иностранного языка обучению письму и средствами повышения мотивации обучаемых. Во время этой стажировки мы познакомились с системами образования в этих странах, с методологиями обучения английскому языку как иностранному, с методами преподавания, различными видами контроля (как текущими, так и итоговыми) и способами мотивации студентов.

 Тесты как вид контроля и один из способов мотивации занимают в этих университетах не последнее место. Преподаватели английского языка Саратовского государственного университета также не одно десятилетие успешно разрабатывают и используют тесты (грамматические, лексические, по чтению) для студентов разных специальностей и разных уровней знаний. Однако надо признать, что в силу определенных субъективных и объективных причин этот вид контроля отошел на второй план. Хочется вернуться к вопросам тестирования, причем подойти к ним несколько с другой для нас стороны, т.е. постараться использовать тестовые задания не только при обучении письму, но и как средство мотивации.

Практика показывает, что развитие методики, несомненно, связано с социально-экономическими, политическими, историческими изменениями, которые постоянно происходят в мире. Именно эти изменения в первую очередь, по мнению Г.А. Китайгородской, «порождают социальный заказ общества к уровню образованности личности, новые условия жизни меняют и методы преподавания» [1, 4].
Еще несколько лет назад задача обучения студентов неязыковых факультетов письму не являлась первоочередной. В настоящее время в связи с развитием связей с зарубежными странами возросло количество стажировок, участие в международных конференциях и обмен студентами и преподавателями. Выход в Интернет и обмен информацией через электронную почту также мотивировал студентов к изучению иностранного языка, и прежде всего английского. Вследствие чего вполне своевременно поставлена задача интенсифицировать обучение студентов письму и рассматривать его как один из способов мотивации к изучению английского языка. 

Существуют различные методы, приемы обучения и виды контроля. Кроме того, безусловно и то, что обучение письму в курсе преподавания иностранного языка является важной составляющей, без которой обучение второму языку однобоко: студенты достаточно успешно осваивали чтение, перевод на русский язык и практически не справлялись с заданиями, где требовались знания и навыки письма на иностранном языке. Исключением являлись группы студентов продвинутого уровня, изучавшие английский язык факультативно после завершения обязательного курса.

Анализ, который осуществляется при выполнении письменных заданий, является не только хорошим контролем, но и самоконтролем. Что касается самого контроля, то здесь уместны различные его виды: от письменных заданий «раскрыть скобки или заполнить пропуски» и тестовых заданий, наиболее распространенный вид которых – «избирательные тесты», основывающиеся на узнавании правильного ответа на основе данных альтернатив, до написания резюме, эссе и т.д. [2, 27].

Подробнее остановимся на прагматических тестах, с помощью которых определение коммуникативной компетенции, т.е. уровня владения иностранным языком, производится на основе точного или контекстуально приемлемого восстановления / репродукции лингвистических элементов (букв, слов, предложений) текста, предъявленного визуально или на слух. В таких тестах определенным образом уменьшена избыточность информации, причем указанное восстановление / репродукция осуществляется с помощью кратковременной памяти и механизма вероятностного прогнозирования указанных лингвистических элементов текста.

Прагматические тесты имеют довольно высокую степень коммуникативности благодаря достаточно аутентичной ситуации и значительной доли макроконтекстных заданий. В жизни тоже иногда приходится воспринимать сообщения на фоне постороннего шума.

Примером прагматического теста является диктант. С помощью диктанта можно надежно измерить понимание при аудировании и уровень общего владения иностранным языком.

Существует мнение, что диктант устарел, поэтому для доказательства обратного приведем в качестве примера новые виды некоторых прагматических тестов (диктантов), предложенные в работе В.А. Коккоты:
– диктант на фоне шума, когда студенты должны написать услышанные части текста: это задание передает реальную языковую ситуацию, что является мотивацией в стремлении овладеть коммуникативным аспектом изучения языка; 
– частичный диктант (пропущены слова, фразы, предложения), при этом необходимо заполнить пропуски услышанным; диктант-сочинение (с паузами), задание – письменное изложение услышанного; 
– копитест (визуальный диктант), задание – написание увиденных частей текста; 
– тест побуквенного восстановления текста (неполный текст), задание – угадывание и запись слов текста по буквам; 
– тест редактирования (текст – 300 слов), задание – нахождение лишних слов и т.д. [3, 100].

 На основе общих характеристик основных видов прагматических тестов составляются разнообразные диктанты. Британские методисты считают, что ответы на следующие вопросы позволяют изменить представление о диктантах: кто представляет диктант (преподаватель, голоса на пленке, сами студенты), кто выбирает тексты (авторы учебника, преподаватель, студенты), каков размер текста (единственное слово, смысловая группа, целый абзац), как должен звучать голос во время диктанта (шепот, крик, песня, голос на фоне музыки), должны ли студенты записывать все (целый текст, целый текст плюс собственную реакцию, только части текста), кто исправляет диктант (сам студент, студент исправляет диктант другого слушателя, преподаватель, никто)? [4, 3].
Чем привлекательна эта форма контроля? Диктант можно проводить в группе с любым количеством студентов, для студентов любого уровня знаний, в смешанных группах (mixed-ability groups). Студенты активны как во время диктанта, так и после него, когда они самостоятельно проверяют и исправляют ошибки, и, наконец, у студентов есть возможность познакомиться просто с интересным текстом, что, несомненно, ведет к повышению мотивации в изучении английского языка.

За последние годы много написано о необходимости контроля и исправления ошибок как преподавателем, что является важным моментом в обучении, так и самими студентами. Не раз отмечалось, что контроль – не самоцель, а способ обучения и мотивации, применяемый и для улучшения результатов этого обучения. Следовательно, результаты контроля должны тщательно учитываться и использоваться в дальнейшей работе [5]. Такой на первый взгляд однообразный вид работы можно сделать интересным, если подойти к нему творчески.

Некоторые авторы предлагают объединить диктанты общей темой. «Контроль за скоростью» – студенты сами выбирают удобный темп диктанта, сообщая об этом преподавателю. «Звуки, правописание и пунктуация». Суть этих упражнений – различие в произношении и написании: окончания в прошедшем времени, влияние на английское произношение родного языка студентов, ударение в словах и т.д. 

Примером другого вида диктантов могут служить задания, связанные с телефонными разговорами. Последние часто сопровождаются определенным видом письменной деятельности: необходимо записать время, место, адрес, продиктовать номер, назвать по буквам слово, записать для коллеги сообщение. Особенно трудным для восприятия/записывания являются числа, номера, телефонные номера. В связи с этим преподавателями разработаны разнообразные задания и диктанты, которые помогают студентам преодолеть эти трудности: используются аудиозаписи телефонных разговоров с заданием записать те или иные сведения, сообщения; студентам раздаются телефонные номера (их можно записать на доске), и затем, прочитав первый номер, преподаватель диктует предложение, студент должен записать его и, «набрав» следующий номер, продиктовать это предложение, добавив к нему одно слово и т.д., сохраняя логику предложения.

Кроме диктантов, объединенных темой «Телефонные разговоры», существуют задания, выявляющие многозначность слова, двусмысленности; задания, где объектами контроля являются омофоны.

Мотивационными представляются диктанты на реконструкцию текста, когда студентам дается возможность проявить свои способности в письме с помощью текста, который был прочитан либо преподавателем, либо самими студентами друг другу. Привлекательность такого задания заключается в том, что студенты используют в своем ответе часть языкового материала, а не решают проблему воспроизведения всего текста полностью. Как и в обычном упражнении на понимание прочитанного студенты должны заполнить пропуски в тексте, получив его письменный вариант с пропущенными словами и фразами, прослушав предварительно сам текст.

Приведем пример диктанта на реконструкцию. Преподаватель читает рассказ студентам дважды и в обычном темпе. Затем студентам раздается текст этого рассказа, но порядок фраз и предложений нарушен, они изучают текст некоторое время и закрывают его, чтобы послушать рассказ третий раз. Наконец студентам предлагается использовать эти фразы и восстановить текст полностью:

Dolphins do have fairly large brains. There are many stories, ancient and modern, about dolphins saving sailors from drowning. Ever since the film ‘’Flipper”, we have all seen how clever they are at learning how to do tricks. However, the truth is that dolphins are no more intelligent than rats, which can also be trained to do tricks. The stories about them rescuing people are true, but they automatically rescue anything which is about the same size as themselves. Sometimes they kill sharks and then immediately try to rescue them.

А вот в таком виде студенты получают текст:

Ever since the film “Flipper”,

 which can also be trained

do have fairly large brains.

 we have all seen

 how to do tricks. 





Sometimes 
they kill

There are many stories, 




how clever they are

 at learning

                                                                       The stories about them rescu-ing people

Dolphins

 ancient and modern,

and then immediately try to rescue them.
                                                                                     However, the truth is sharks

 but they automatically rescue anything 

that dolphins are no more intelligent

                                                                                    about dolphins saving sailors

than rats.
                                                          Which is about the same size as themselves.

 from drowning.

 Могут быть варианты подобного вида диктантов. Преподаватель читает рассказ в нормальном темпе два раза, затем раздает слушателям письменный вариант этого рассказа, но с нарушенным порядком предложений и некоторыми незаконченными фразами. Студенты изучают такой текст некоторое время и потом закрывают его. После того как рассказ читается в третий раз, им предлагают с помощью данных фраз восстановить весь текст письменно.

Данный опыт рассматривается как начало разработки проблемы, выработки критериев оценки уровня умения письменного высказывания обучаемых как один из видов зарождения и поддержания интереса студентов к изучению английского языка. Поиск более совершенных форм контроля и мотивации должен быть продолжен, и хочется рассчитывать на отклик и сотрудничество в этом направлении коллег.
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Внедрение в учебный процесс ролевой игры «Международная научная конференция» направлено на поиск эффективных путей активизации процесса обучения иностранному языку студентов неязыковых специальностей и способствует выработке у учащихся навыков самостоятельной работы со специальной литературой и отраслевой терминологией.

Ролевая игра «Международная научная конференция» относится к имитационно-моделирующим дидактическим играм и является методом активного обучения иностранному языку в высшей школе, сочетая в себе репродуктивно-поисковые, проблемно-творческие и творческие методы обучения. Наряду с другими видами контекстного обучения [1; 2], она предоставляет большие возможности для применения полученных теоретических знаний и практических навыков в контексте реальной деятельности. 

Преимущество ролевой игры по сравнению с другими методами обучения иностранному языку в вузе заключается в синкретизме целей: через иностранный язык студенты осваивают методологию познавательной деятельности, самостоятельно приобретают и перерабатывают информацию из разных источников, постигают логику изучаемой науки, а также знакомятся с моделями поведения в будущей социально значимой ситуации.

Методика проведения ролевой игры включает моделирование реальной ситуации, разработку сценария игры, распределение ролей участников, проигрывание заданной ситуации по ролям, анализ результатов проведения игры.

Участие в ролевой игре предполагает высокий уровень языковой подготовки студентов, к оценке которого следует подходить дифференцированно. Уровень языковой подготовки можно считать оптимальным, если каждый студент владеет следующими навыками: 

– умеет самостоятельно написать доклад на английском языке на заданную тему, используя материал урока и привлекая дополнительный материал; 

– может проанализировать материал докладов других студентов и оценить структуру доклада, степень новизны, научности материала и раскрытия темы, способ устной подачи научной информации;

– способен составить краткую аннотацию или тезисы доклада, в зависимости от формы проведения научной встречи; 

– владеет соответствующим речевым этикетом на иностранном языке (например, обращение к председателю конференции, к аудитории). 

Ролевая игра требует психологической подготовки группы студентов, которая, в свою очередь, осуществляется предварительным проигрыванием отдельных ее фрагментов без объяснения полного хода игры.

Основной учебной целью ролевой игры является более полное овладение иностранным языком как средством профессионального общения и предметом изучения. Обобщение передового опыта методологов имитационного моделирования [3, 90] позволило выделить существенные пункты методики разработки ролевой игры на иностранном языке:
1) определение проблемы, темы, предмета, содержания и учебной цели игры. Ролевая игра «Международная научная конференция» выбрана как наиболее актуальная модель реальной ситуации для будущих специалистов и ученых. Содержание ролевой игры обусловлено целями, характером профессиональной ориентации будущих специалистов, уровнем языковой подготовки и количеством участников;

2) определение основных признаков профессиональной деятельности обучаемых, подлежащих моделированию, таких как место, сфера, время деятельности, ее функциональная направленность, характер речевого общения в ходе совместных действий и реализации проблемных ситуаций;

3) выделение основных этапов ролевой игры, типичных проблемных ситуаций. Игра делится на этапы, имеющие самостоятельное содержание и собственное дидактическое значение. Определение факторов, оказывающих влияние на ход и динамику игры; фонд общих и индивидуальных знаний; наличие общего языка; степень владения иностранным языком;

4) определение ролевой структуры игры, функций ее участников, характера их межролевого и межличностного взаимодействия. Сценарий игры должен обеспечивать мобильность ролевой структуры и предполагать исполнение обучаемыми разных ролей. Правильно разработанный сценарий обеспечивает большой диапазон игровых действий и формирует навыки и умения практического использования теоретических знаний, а также создает условия для речевой деятельности на иностранном языке в различных профессиональных ситуациях;

5) подготовка сценария игры, включающего описание места и времени действия игры, распределение ролей, описание расположения ее участников к моменту начала игры. Сценарий ролевой игры представляет собой развернутое изложение содержания игры и последовательность ее выполнения. Каждый этап игры разбивается на эпизоды в соответствии с учебными целями. Разрабатываются тексты исходных сообщений, с помощью которых участники игры вводятся в конкретную ситуацию; указываются обязательные и возможные действия игроков; определяется время, необходимое участникам для вхождения в ситуацию, обсуждения, выполнения задания, речевого общения на иностранном языке, обсуждения результатов, взаимной оценки игровых действий;

6) определение правил ролевой игры, отражающих следующие моменты: временную регламентацию этапов игры с учетом времени перерывов для самостоятельной работы; норму поведения игроков во время выполнения заданий и совместной профессионально-игровой деятельности.

Рассматриваемая нами в качестве примера ролевая игра проводится в два этапа. На предварительном этапе осуществляется подготовка группы к участию в конференции на английском языке. Преподавателю иностранного языка на данном этапе отводится роль инструктора: он объясняет задачу и вводит новую лексику на английском языке.

Группой участников игры выбирается организационный комитет (Organizing Committee), в ведении которого находятся вопросы подготовки и проведения научной встречи. Организационный комитет начинает свою работу со сбора информации о количестве участников (participants), определяет тематику (theme of the conference) научной встречи и форму её проведения (conference, round-table conference, symposium, colloquium, seminar, workshop, session, general assembly, congress, study, school, teach-in). В задачи преподавателя входит не только перевод, но и раскрытие сущности этих понятий, а также помощь в выборе адекватной формы проведения научной встречи. 

Организационный комитет выбирает председателя конференции (chairman of the conference), от имени которого рассылают письма-приглашения с условиями участия в конференции, в число которых входят и вопросы финансового обеспечения. На этом же этапе участники игры знакомятся с тематикой конференции, составляют письмо-запрос или заполняют форму (application form), содержащую полную информацию                       об участнике (full name, address, affiliation, position, the title of the report).            К письму-запросу игры прилагают тезисы доклада (short abstracts).

В соответствии с количеством заявленных докладов (papers) организационный комитет разрабатывает программу проведения конференции (programme of the conference) и назначает докладчиков (speakers) и их оппонентов (opponents). В задачи последних входит оценка слабых и сильных сторон докладов.

На основном этапе проведения ролевой игры преподаватель контролирует ход игры, отмечая и оценивая работу студентов, следит за выполнением правил игры и подведением итогов конференции, не изменяя её сценария.

Обязательным моментом в проведении ролевой игры является подведение её итогов, развёрнутое, аргументированное обсуждение её хода и результатов. Ролевая игра должна иметь систему оценок, групповых и индивидуальных, поэтапных и конечных. Оценка игровых действий производится в баллах.

Основными критериями, разработанными для оценки результатов игры и игровых действий, должны быть следующие:
– сформированность выявленных в игре иноязычных и профессиональных речевых умений и навыков;
– эффективность совместной деятельности и соответствующего ей иноязычного общения; 
– «технологичность» игры, выявление в игре уровня владения участниками различными способами и приёмами решения речевых и профессиональных задач;
– полнота и качество исполнения ролевого репертуара и ролевых предписаний;
– реализация эвристического (творческого) подхода к решению задач (профессиональных и языковых);
– сформированность профессионального мышления;
– наличие и характер опыта;
– уровень и качество самообразования;
– культура профессионального поведения и общения на иностранном языке.

Ролевая игра имеет многоплановое значение. С одной стороны, она является методом активного обучения в вузе и средством интенсификации учебного процесса, с другой, – являясь методом имитационного моделирования, она представляет собой исследование, методологическую проблему, требующую решения. По результатам проведения игры преподаватель-инструктор оценивает методологическую модель: положительный результат (идентификация модели и оригинала) является доказательством того, что модель разработана правильно; отрицательный результат свидетельствует о том, что необходима замена либо преобразование модели, либо повторное решение задачи.
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Практика показывает, что в вопросах овладения средствами осуществления учебной деятельности обучаемые часто остаются самоучками, учась в основном на своих ошибках и расходуя неоправданно много времени, нервных усилий и здоровья. Из опыта известно, что взрослый человек, вполне самостоятельный в своей профессиональной деятельности, далеко не сразу может эффективно организовать свою учебно-познаватель-ную деятельность, особенно если у него утрачены необходимые навыки. По мнению Ю.Н. Кулюткина, даже сложившаяся личность при отсутствии учебного опыта испытывает сложности, самостоятельно регулируя процесс учения, направленный на систематическое усвоение знаний [1, 46–47].
О необходимости сознательного и целенаправленного подхода к формированию у обучаемых умения управлять своей учебной деятельностью (УД) говорит в своей работе и Д.Н. Богоявленский. Он пишет: «Важно организовать управление так, чтобы эти приемы и способы применения знаний преподносились учащимся в качестве прямого продукта обучения, т.е. сделать усвоение этих приемов и способов специальной целью определенного этапа обучения» [2, 61–67].

Разработка технологий и методик обучения средствам осуществления УД требует более детального изучения вопроса о степени владения этими средствами студентами. Было проведено исследование с целью определения общего уровня сформированности у студентов системы умений управлять учебной деятельностью при усвоении иностранного языка (УИЯ). Для этого мы использовали разработанные нами тесты [3, 166–167], которые позволяют судить о степени сформированности данного умения по следующим показателям:
–  уровню самостоятельности студента;
–  качественным и количественным характеристикам уровня умения управлять учебной деятельностью;
–  обучаемости.

В исследуемую выборку входило 100 студентов I и II курсов механико-математического факультета Саратовского госуниверситета, обучающихся как по дополнительной квалификации «Переводчик в сфере профессиональной коммуникации», так и по обычной программе. Определение уровня самостоятельности проводилось в два этапа. На первом этапе мы наблюдали за самостоятельной работой студентов, анализировали качество выполнения домашних заданий, проводили со студентами опросы для выявления возникающих сложностей. Особое внимание уделялось тому, какой подход выбирался студентом при выполнении задания, требовалась ли ему помощь, насколько эффективна была эта работа. Эти наблюдения послужили базой для второго этапа – оценки проявленного уровня самостоятельности по пятибалльной шкале, где пять баллов соответствуют самому высокому уровню самостоятельности. Результаты проведенной оценки и статистической обработки полученных результатов приведены в табл. 1.
Т а б л и ц а  1
Оценка уровня самостоятельности студентов и качественной характеристики 
уровня их умения управлять учебной деятельностью, %
	Баллы
	Уровень                            самостоятельности
	Качественная характеристика уровня умения управлять учебной деятельностью

	1
	40
	39

	2
	35
	23

	3
	10
	8

	4
	8
	15

	5
	7
	15


Как мы видим, только 7% студентов проявили максимальный уровень самостоятельности при выполнении учебных заданий. У подавляющего числа студентов (75%) это умение сформировано на очень низком уровне (1–2 балла). В ходе наблюдений нами была выявлена следующая закономерность: высокий уровень самостоятельности оказался только у тех студентов, которые обладали высоким уровнем владения языком и/или высокой мотивацией. Проведенный нами опрос помог установить существование зависимости между показателем уровня самостоятельности, мотивацией и уровнем владения языком. 

В результате наблюдений за УД, а также проведенных нами собеседований со студентами, мы собрали необходимый материал для определения степени сформированности качественных и количественных характеристик уровня умения управлять учебной деятельностью. Оценка уровня качественных характеристик сформированности исследуемого умения осуществлялась по пятибалльной шкале, где один балл соответствовал минимальному уровню, а пять баллов – максимальному уровню качественных характеристик умения управлять учебной деятельностью. 
Статистическая обработка полученных результатов (см. табл. 1) показывает, что у 70% студентов средний показатель уровня умения управлять УД равен 1,5 балла по пятибалльной системе. В результате опросов стало очевидно, что основная масса студентов вообще не планирует свою УД и не воспринимает учебу как деятельность, которая требует управления, а если и воспринимает, то полагает, что управление учебной деятельностью должен полностью осуществлять преподаватель. 
Для определения количественных характеристик умения управлять учебной деятельностью мы использовали тест на выявление используемых при УИЯ познавательных стратегий Р. Оксфорд [4]. Этот тест состоит из шести частей, где каждая часть исследует особенности использования познавательных стратегий в разных аспектах процесса УИЯ. Студентам предстояло оценить по пятибалльной системе каждую из преложенных 50 познавательных стратегий в зависимости от того, в какой степени они используют ту или иную стратегию. Один балл соответствовал ситуации, когда студенту никогда или почти никогда не было свойственно использование предлагаемой стратегии. Пять баллов соответствовало ситуации, когда студент почти всегда использовал данную стратегию при УИЯ. 

Для того чтобы объективнее оценить количественные характеристики умения управлять УД, этот же тест был предложен преподавателям английского языка Саратовского государственного университета. Они должны были оценить, в какой степени эти утверждения описывают реальные действия студентов при УИЯ. Результаты тестирования студентов и преподавателей отражены в табл. 2. 
Статистическая обработка результатов тестирования показала, что с точки зрения студентов, средний балл уровня сформированности умения управлять познавательной деятельностью равен 3,2 балла. С точки зрения преподавателей, средний балл уровня сформированности умения управлять познавательной деятельностью равен 2,2 балла. Данный тест также позволил нам определить перечень приемов и стратегий, которые используются студентами. Так, по результатам этого теста видно, что, по мнению и студентов и преподавателей, хуже всего студенты владеют стратегиями запоминания. Мнения относительно того, какими стратегиями студенты 

Т а б л и ц а  2 

Сопоставление количественных характеристик умения управлять 

учебной деятельностью, средний балл
	Аспекты процесса УИЯ
	Оценка количественных характеристик умения управлять УД

	
	студентами
	преподавателями

	Эффективность запоминания
	2,9
	2

	Умственная обработка информации
	3,5
	2,3

	Компенсация отсутствующих знаний
	3,5
	2,5

	Организация и оценка качества                                     своей познавательной деятельности
	3,7
	2,2

	Управление эмоциями
	2,5
	2

	Умение осуществлять совместную                            деятельность с другими обучаемыми
	3,5
	2,2


владеют лучше всего, разделились. Студенты считают, что лучше всего они владеют стратегиями, используемыми при организации и оценке своей УД – средний балл 3,7. По мнению преподавателей, средняя оценка применения этих стратегий студентами в учебном процессе гораздо ниже – 2,2 балла. Следует отметить, что именно по этому параметру наблюдается самое большое расхождение между оценками преподавателей и студентов – 1,5 балла.

На наш взгляд, это говорит о том, что студенты часто переоценивают эффективность используемых ими стратегий, а преподаватели не всегда довольны тем, как студенты решают познавательные задачи. Следовательно, студенты плохо осведомлены о возможных путях решения познавательных задач и не используют их в своей учебной практике. 
Определить уровень обучаемости студентов можно с помощью теста [3, 171–172], при разработке которого нами за основу был взят принцип дифференциации индивидуальных особенностей обучаемых при осуществлении учебной деятельности Г. Клауса [5, 9]. В данном тесте нам предстояло оценить по пятибалльной шкале, в какой степени каждый из выделенных в тесте параметров соответствует негативным и позитивным характеристикам. Максимальным негативным характеристикам соответствует один балл, а максимальным позитивным характеристикам соответствует пять баллов. Статистическая обработка полученных данных об уровне обучаемости студентов представлена в табл. 3. 
Т а б л и ц а  3

Статистическая обработка данных об уровне обучаемости
	Баллы
	Средний показатель                     уровня обучаемости
	Количество студентов, %

	от 0 до 1
	0,8
	8

	от 1 до 2
	1,3
	24

	от 2 до 3
	2,5
	15

	от 3 до 4
	3,6
	30

	от 4 до 5
	4,3
	23


Статистическая обработка полученных данных показывает, что более половины обучаемых (53%) продемонстрировали уровень обучаемости в диапазоне от 3,6 до 4,3 баллов. Таким образом, у 53% обучаемых средний показатель уровня обучаемости равен примерно 4 баллам, а точнее 3,95 балла. Из оставшихся 47% обучаемых больше половины (24%) продемонстрировали средний показатель уровня обучаемости, равный  1,3 балла. 

На наш взгляд, тот факт, что при низких показателях уровня самостоятельности, уровня количественных и качественных характеристик умения управлять УД студенты продемонстрировали гораздо более высокий балл уровня обучаемости, свидетельствует о наличии неиспользуемых возможностей роста эффективности процесса УИЯ. Эти возможности заключаются в повышении уровня самостоятельности студентов, формировании умения управлять познавательной деятельностью и расширении перечня используемых познавательных стратегий с одновременным развитием умения активного применения этих стратегий в учебной практике.

Полученные нами данные совпадают с результатами других исследований в этой области. Так, по обобщенным данным М.И. Дьяченко и Л.А. Кандыбовича, 45,5% студентов признают, что не умеют правильно организовать самостоятельную работу; 65,8% опрошенных вообще не умеют распределять свое время; 85% не думают, что его можно распределять [6]. Исследователями констатируется несформированность у учащихся психологической готовности к самостоятельной работе, незнание общих правил ее самоорганизации, неумение реализовать предполагаемые ею действия.

Н.К. Тутышкин отмечает, что «затруднения в лекционной и самостоятельной работе (неумение слушать, записывать, осмысливать, планировать и организовывать учебную деятельность) испытывает значительное количество студентов. Такие студенты встречаются среди хорошо успевающих, но среди слабоуспевающих их абсолютное большинство. Таким образом, степень сформированности учебных умений оказывает влияние на успеваемость» [7, 10].
Итак, в ходе проведения тестирований, собеседований и аналитической обработки полученных данных мы выявили следующую закономерность: положительные результаты, как правило, были зафиксированы у тех студентов, которые либо демонстрировали сравнительно высокий уровень владения языком (не ниже уровня intermediate), либо (что гораздо реже) проявляли очень высокий уровень мотивации. Проанализировав материал исследования, мы установили, что студенты не осознают собственных индивидуальных психофизиологических особенностей; не учитывают в своей познавательной деятельности характеристики таких интеллектуальных процессов, как восприятие, мышление, память, выработка навыка; при организации работы по усвоению иностранного языка плохо учитывают специфику изучаемого предмета; не владеют приемами и стратегиями, необходимыми для успешного протекания учебного процесса; не используют при УИЯ дополнительные ресурсы. Таким образом, они оказываются не- способными решать познавательные задачи.
Обобщив результаты проведенных нами тестирований, анкетирований, опросов и наблюдений, можно сделать следующие выводы. Эффективность процесса УИЯ можно значительно повысить, если целенаправленно формировать у студентов комплекс необходимых учебных умений, установку на активное участие в процессе УИЯ и помогать студентам вырабатывать индивидуальный учебный стиль, учитывая свои индивидуальные особенности.
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Формирование учебных действий, входящих в состав собственно учебной деятельности студентов во время работы со страноведческим иноязычным текстом, предполагает принципиально новое построение самого процесса обучения и в организации учебной деятельности. Учебный процесс имеет речевую направленность и преследует практическую речевую цель, реализация которой возможна лишь при учете следующих принципов организации учебной деятельности студентов: 1) речемыслительной активности; 2) индивидуализации при ведущей роли её личностного аспекта; 3) функциональности; 4) новизны; 5) ситуативности [1, 83]. Рассмотрим реализацию этих принципов в практической работе с текстами по страноведению.

Речемыслительная активность субъектов обучения с учебно-речевой направленностью представляет собой сердцевину коммуникативного подхода и ярко характеризует их учебную деятельность, которая в качестве одной из составляющих включает в себя и общение. Речевая направленность обучения предполагает оречевленность упражнений, заданий к тексту, т.е. степень и меру их подобия речи. Это прежде всего касается упражнений и заданий на формирование умений и навыков говорения, учебных действий и операций с текстом и означает использование в данных целях условно-речевых, а не языковых упражнений в процессе развития речевого умения. Иными словами, все упражнения должны быть упражнениями не на проговаривание, а на говорение, когда у говорящего есть определенная речевая задача и когда им осуществляется речевое воздействие на собеседника [2, 3–10]. Проблема, таким образом, сводится к организации речевого (а не просто) учебного взаимодействия, партнерства, учебного общении в процессе работы со страноведческим текстом. Как показали результаты проведенного исследования, качество речевого взаимодействия зависит в значительной степени от коммуникативного поведения преподавателя. 

Принцип речемыслительной активности предполагает такую организацию учебного процесса, когда студент постоянно вовлечен в процесс общения на языке, т.е. в процесс практического пользования языком на основе речемышления. Студент постоянно занят речевой деятельностью, непосредственным переживанием языка. Таким образом, первым правилом, вытекающим из принципа речемыслительной активности, как отмечает Е.И. Пассов, является следующее: при обучении чтению с использованием страноведческого материала абсолютным средством формирования и развития навыков чтения следует считать речевую практику студентов на основе речемышления.

Второе правило состоит в оречевленности упражнений и заданий, отличающихся наличием речевой задачи и речевого партнера. Студент должен быть поставлен перед необходимостью не имитировать и репродуцировать процесс говорения, а совершать поступок. Языковые средства для этого он может позаимствовать из реплик преподавателя, сконструировать сам (при осуществлении операций аналогии, трансформации). В этом случае указанные операции не самоцель, они подчинены выполнению речевой задачи.

Третье правило вытекает из принципа речемыслительной активности: необходимо постоянно вызывать речемыслительную активность при помощи формулирования коммуникативных задач.

Развитие речевого умения тесным образом связано с коммуникативной функцией мышления. Мыслительная функция речевого умения заключается в управлении речевой деятельностью для достижения какой-либо цели, ради которой человек вступает в общение. В связи с чем вместо «обучения мышлению» мы занимались развитием речевых умений в условиях решения коммуникативных задач, когда и проявляется внутренняя и внешняя речемыслительная активность. Следовательно, внешней активности необходимо противопоставить внутреннюю активность.

При внутренней активности речевой поступок целенаправлен и мотивирован. Внутренняя активность может иметь место в том случае, если студент молчит, но его речемышление работает, ибо в нем появилось свое собственное отношение к происходящему, к сказанному. Такая активность является, во-первых, предпосылкой развития инициативности речи, а во-вторых, решает проблему увеличения времени говорения каждого студента. Но сам факт говорения вовсе не означает, что студент активен, что он мыслит. Это лишь внешняя активность, одной из популярных форм которой стало хоровое произнесение. Оно вовсе не гарантирует речемыслительной активности. Более того, оно служит ширмой, за которой скрывается пассивность студента. При овладении говорением, т.е. преобразующей деятельностью по своей направленности, ибо мы говорим не в целях сообщения какой-то информации, как иногда кажется, а сообщаем эту информацию в целях её преобразования, изменяются поведение или образ мыслей собеседника в нужном направлении.

Четвертое правило, как указывает Е.И. Пассов, состоит в том, что при обучении чтению в процессе работы с текстом использование каждой фразы должно быть оправдано соображениями коммуникативной ценности для предлагаемой сферы общения (ситуации) и для данной категории студентов. 

Наконец, речевой характер учебного занятия – пятое правило, учитывать которое необходимо при организации учебной деятельности студентов. Оно проявляется в постановке речевой задачи, в формах организации занятия, в речевом и неречевом поведении преподавателя.

Коммуникативная направленность процесса обучения предполагает реализацию такого принципа организации учебной деятельности, как индивидуализация деятельности, под которой понимается учет всех свойств студента как индивидуальности: его способностей, умений осуществлять речевую и учебную деятельность и главным образом его личностных свойств. Можно без преувеличения сказать, что индивидуализация является главным средством создания мотивации активности [3, 100].

При формировании учебно-речевой деятельности у студентов индивидуальная реакция возможна лишь в случае, если стоящая перед ними задача будет отвечать их интересам, потребностям, будет личностно значимой. Следовательно, для того чтобы вызвать у студента адекватную реакцию, необходим учет индивидуальных, субъектных и личностных свойств обучаемого, к которым относятся: 
–  жизненный опыт;
–  контекст учебной деятельности;
–  сфера интересов и потребностей; 
–  склонности;
–  эмоционально-чувственная сфера;
–  научное мировоззрение;
–  статус данной личности в коллективе.

Мы считаем, что индивидуализация не является одноразовым средством, используемым на каком-то конкретном, отдельном этапе формирования учебных действий у студентов. Она пронизывает весь процесс обучения и включает в себя в качестве основы индивидуальность студента. Вслед за Б.Г. Ананьевым в индивидуальность как систему мы включаем свойства человека в трех аспектах его жизнедеятельности: 
–  как индивида; 
–  как субъекта;
–  как личности с ведущей ролью личностного аспекта [4, 25].

Рассмотрим три вида индивидуализации процесса обучения. Природную основу индивидуальности, как известно, составляют задатки, потребности, способности. Таким образом, особое внимание следует уделять выявлению способностей по отношению к иноязычной речевой деятельности, поскольку этот вид деятельности основан на специфических механизмах (на функциональных и операционных). Своевременное выявление способностей позволяет развивать их на начальной ступени обучения иностранному языку студентов и осуществлять профилактическую функцию индивидуализации.

Специфика субъектной индивидуализации при работе с учебным иноязычным текстом, по мнению Е.И. Пассова, состоит в том, что она должна предусматривать одновременное применение дидактических материалов, различных по форме, учитывающих своеобразие приемов учебной деятельности студента, но приводящих в конечном счете к одинаковым результатам по возможности за равные отрезки времени. Вооружение студентов совокупностью рациональных приемов учения и учебной деятельности требует систематической и целенаправленной работы. Субъектная индивидуализация требует разработки системы памяток различного характера, в которых содержится информация о наиболее рациональном выполнении учебных заданий. Такие памятки особенно нужны для студентов со слабыми способностями. Если таких памяток нет, то много времени на занятии непроизвольно и непроизводительно расходуется из-за того, что студенты не умеют быстро и организованно работать, рационально выполнять домашние задания.

Известно, что продуктивность учебной деятельности зависит не только от способностей, но и от определенной системы приемов, которая характеризует индивидуальный стиль деятельности каждого человека, т.е. индивидуально-своеобразное сочетание приемов и способов деятельности, обеспечивающих наилучшее её выполнение данным человеком. Для обучения учебным действиям иноязычного говорения учет субъективных, личностных свойств студентов важен потому, что у каждого обучаемого есть свои приемы овладения знаниями, своя учебная стратегия.

Первостепенная значимость личностной индивидуализации определяется тем, что личностные качества теснее, чем индивидные и субъектные, связаны с речевой деятельностью через её социальную функцию и составляют её сущностную сторону. Игнорируя личностную индивидуализацию, отрывая речевые действия от реальных чувств, мыслей, интересов, потребностей, мировоззрения, т.е. от практического решения и отношения личности к окружающей действительности, мы заставляем студентов рассматривать язык лишь как некую формализованную систему знаков, а не орудие общения. Речевой акт в данном случае находится в полной психологической изоляции от учебной деятельности личности.

Личностная индивидуализация предполагает учёт следующих фак-торов: 
–  контекста деятельности обучаемого; 
–  личного опыта студента; 
–  сферу его интересов, потребностей, желаний, склонностей; 
–  эмоционально-чувственную сферу; 
–  статус личности в коллективе; 
–  популярность студента среди своих товарищей в группе, взаимные симпатии для нахождения речевых партнеров, назначение ведущего в речевых группах.

Таким образом, если рассматривать личность обучаемого в рамках избранного нами коммуникативного подхода к организации и формированию учебно-речевой деятельности человеческой индивидуальности, то она выражает определенное состояние социально-культурного развития обучаемого. 
Целесообразность личностной индивидуализации подтверждается и необходимостью учёта эмоционального фактора в обучении. Речь, чувства, мышление едины и взаимообусловлены. Степень того, насколько эмоции можно использовать в процессе обучения и общения, определяется природой индивидуальных потребностей. Этот фактор представляется очень важным, так как личностная индивидуализация позволяет учитывать и в определенной мере прогнозировать эмоциональное состояние студентов в процессе осуществления ими учебной деятельности, а также формировать в известной мере отношение к изучению иностранного языка, повышающее интенсивность усвоения. Личностная индивидуализация занимает центральное место в системе индивидуализации обучения, под которой понимается соотнесенность приемов обучения с личностными (при их ведущей роли), субъективными и индивидными свойствами каждого студента.

Качество формирования учебных действий и учебной деятельности в целом зависит и от реализации принципа функциональности, который определяет адекватный процессу коммуникации отбор содержания страноведческого материала, т.е. а) отбор из тех сфер коммуникации, к участию в которых мы готовим студентов; б) отбор лексики не на основе частотности употребления в речи и частотности для данной речевой задачи; в) отбор лексики для обсуждения проблем межличностного общения; г) отбор в плане обучения чтению в основном тех проблем, которые связаны со страной изучаемого языка. Функциональность предполагает адекватность сообщаемых знаний задачам усвоения системы речевых средств. Подобная стратегия, необходимая для усвоения системы языка, не работает, когда целью обучения является усвоение системы речевых средств. В последнем случае должны быть сообщены только те сведения, которые минимально необходимы для практического овладения тем или иным явлением, сообщены в тот момент, когда требуется предупреждать ошибку, и в той форме, которую обычно называют правилом-инструкцией.

Функционально ориентированный учебный материал должен идти не по линии изъятия из системы речевых средств каких-то целых узлов, а по линии изъятия функционально взаимозаменяемых речевых средств. Функциональность, наконец, предполагает опору не на систему языка, а на систему речевых средств, которая функционирует в процессе общения. Следовательно, важно выделить речевые единицы, подлежащие усвоению, и ограничить их от единиц изучаемого языка.

Речевые единицы отличаются от единиц языка наличием речевой функции, что проявляется в логическом ударении как способе выражения актуального членения и в интонации. Функция речевой единицы – это та коммуникативная задача, которую говорящий решает с её помощью.

Решение вопроса отбора и организации учебного страноведческого материала на основе принципа функциональности и формирование определенной системы учебных действий у студентов на этой основе ориентированы на деление речевых единиц на воспроизводимые и производимые. Целью такого отбора является создание комплекса лексических единиц, банка данных (словосочетаний, фраз), который обеспечивает возможность чтения в заданной сфере общения.

Основой организации учебного материала являются речевые функции, вокруг которых организуются, объединяются и словосочетания, и фразы, и сверхфразовые единства. Способами организации лексических единиц всех уровней являются проблемная ситуация, социокультурный контекст, проблема. 

Известно, что процесс общения характеризуется постоянной сменой предмета разговора, обстоятельств, условий, задач. Чтобы быть адекватным той или иной ситуации, говорящий не может не учитывать новизны всех компонентов общения. Принцип новизны как средство общения – это следующий принцип, с учётом которого происходит эффективное формирование учебно-речевой деятельности у студентов, развитие речевых умений, механизма комбинирования, инициативности высказывания, темпа речи и особенно стратегии и тактики говорящего.

Новизна содержания учебного страноведческого материала предполагает использование только информативного материала и соблюдение единства компонентов мышление–память, деятельность–память при ведущей роли первых. Всякое мышление, всякая деятельность продуктивны, поэтому ориентиром при формировании учебно-речевой деятельности является продуктивность, а не репродуктивность. Новизна обеспечивается решением какой-либо речемыслительной задачи, нешаблонной организацией учебного процесса, разнообразием приемов работы, использованием инновационных технологий. Новизна, с одной стороны, касается и деятельности студента, и деятельности преподавателя, с другой – всех трех компонентов обучения: содержания, приемов и организации. 

Реализация принципа новизны предполагает выполнение и соблюдение следующих правил при формировании учебных действий, входящих в состав учебно-речевой деятельности: 

а) создание речевых умений и навыков, способных к переносу, экстраполяции, для автоматизации которых необходимо использовать определенное количество вариативного речевого материала, достаточного для создания инвариантной обобщенной модели действия; 

б) при развитии речевого умения и других учебных умений необходимо постоянное варьирование речевых ситуаций в целях создания качественной динамичности речевого умения; 
в) речевой материал в любом виде должен запоминаться и воспроизводиться на занятии только в процессе выполнения речемыслительных заданий, т.е. непроизвольно; 

г) варьирование речевых ситуаций и управление использованием в них речевого материала есть главное средство достижения продуктивного говорения; 

д) для развития интереса к овладению страноведческим материалом с целью формирования учебно-речевой деятельности и конкретных учебных действий необходимо постоянное внедрение новизны во все элементы учебного процесса.

Коммуникативная направленность учебного процесса в целом предполагает реализацию принципа ситуативности в общении и обучении студентов, т.е. систему взаимоотношений собеседников, отраженную в их сознании, и соотнесенность высказывания с этими взаимоотношениями. Такой подход предполагает специфичную организацию обучения и организацию учебно-речевой деятельности. Выделяют следующие виды взаимоотношений: 

· статусные; 

· ролевые; 

· деятельностные.

Во взаимоотношениях, складывающихся на основе социального статуса субъектов обучения и общения, проявляются социальные качества личности в соответствии с социальной структурой общества. При создании ситуаций речевого общения социальный статус и определяемые им отношения могут стать доминантными в зависимости от характера общения субъектов как представителей социальных общностей и стоящих перед ними задач.

В процессе осуществления каких-либо форм совместной учебной деятельности складываются деятельностные взаимоотношения. При обучении общению необходимо подключить все возможные виды деятельности. Особенно эффективна совместная продуктивная учебная деятельность, ориентированная на организацию речевой деятельности.

Ситуации нравственных взаимоотношений актуализируют потребность в общении, способствуют эффективному формированию учебных действий, а именно речевых, которым нельзя научить вне ситуативности, поскольку речевые единицы, произнесенные или воспринятые вне ситуации, не остаются в памяти, ибо не являются значимыми для человека. Если же даже они и запечатлеваются, то, не будучи маркированными ситуацией, они лишаются способности к переносу, к экстраполяции: студент их знает, а использовать не может. 

Ситуативность необходима и для развития речевого умения, и формирования речевого навыка. Ситуация способствует также развитию механизма дискурсивности, т.е. развитию стратегии и тактики говорящего, механизма упреждения, когда учет реакций собеседника развивает чувство упреждения, механизма выбора, при котором обилие речевых задач и соотнесенность с ними лексических единиц совершенствует их автоматический ситуативный выбор. Целенаправленность личности обучаемого развивается за счет наличия речемыслительной задачи, продуктивность – за счет необходимости каждый раз создавать новый продукт речемыслительной деятельности, самостоятельность развивается за счет того, что ситуация – явление идеальное, субъективное, внутреннее, а не внешнее, что приучает студента опираться на внутреннюю наглядность, память, мышление.

Реализация принципа ситуативности формирования, организации учебной деятельности и в её рамках речемыслительной деятельности предполагает выполнение следующих правил: а) для обучения учебно-речевой деятельности необходимо организовать речевой, в нашем случае страноведческий материал вокруг ситуаций как систем взаимоотношений собеседников; содержательной стороной ситуаций следует считать проблемы, соответствующие интересам данной категории студентов; б) необходимо заниматься ситуативной презентацией учебного материала, т.е. показом функционирования какого-то речевого образца в речи, в процессе чего происходит первое знакомство студентов с новым материалом; в) самым действенным средством развития механизмов и качества речевого умения являются необусловленные речевые ситуации, т.е. ситуации, направленные на продуцирование расширенного высказывания. 

Выделенные, сформулированные и апробированные на практике принципы организации и формирования учебно-речевой деятельности студентов полностью отражают закономерности коммуникативности обучения речевой деятельности студентов, развития умений и навыков чтения в процессе работы с иноязычным страноведческим текстом.
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К ВОПРОСУ О ВНЕДРЕНИИ УЧЕБНИКОВ ПО ПОДГОТОВКЕ 
К МЕЖДУНАРОДНЫМ ЭКЗАМЕНАМ В ПРОГРАММУ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ

Н.В. Павлова, Н.И. Иголкина
Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

В настоящий момент в нашей стране существует проблема создания единых национальных стандартов в области иностранных языков. Принимая во внимание опыт наших европейских коллег, мы задаемся вопросом о том, насколько необходимо учитывать требования, предъявляемые Советом Европы к изучению иностранных языков, можем ли мы полностью последовать европейской модели или существуют иные пути решения этой проблемы? [1].
В Европе существует Ассоциация тестирующих учреждений, разрабатывающих стандарты по европейским языкам и содержание экзаменов. Например, подготовкой тестов по английскому языку занимается Экзаменационный Синдикат Кембриджского университета (University of Cambridge Local Examination Syndicate – UCLES). Несмотря на то что в нашей стране нет единых критериев оценки уровня владения иностранными языками и единой системы оценки знаний, в некоторых регионах формат международных экзаменов был принят за основу при проведении итогового контроля, в связи с чем изменилась и форма подготовки по иностранным языкам. 

В данной статье мы предполагаем выяснить следующие вопросы: 
– готовит ли массовая школа учащихся к выполнению требований, предъявляемых международными экзаменами?; 
– насколько цели обучения иностранным языкам, принятые в отечественной методике, реализуются в учебно-методических пособиях по подготовке к международным экзаменам?; 
– какого рода трудности возникают у обучаемых при работе с учебниками в таком формате?
В Саратовском государственном университете в течение последних лет проводились Олимпиады по английскому языку с использованием заданий в формате различных международных экзаменов. Анализ результатов одной из Олимпиад 2005 года дает необходимый материал для изучения поставленных вопросов, так как предлагаемые задания были даны в формате международного экзамена FCE (First Certificate of English), который соответствует уровню независимого пользователя. 

Мы изучили результаты одного из туров, в котором приняли участие 77 человек, получивших самые высокие баллы на предварительном этапе (в нем участвовало 752 студента). Для определения того, что именно вызвало наибольшие трудности, мы вычислили коэффициент выполнения заданий. Для этого мы вывели среднее арифметическое баллов, полученных за выполнение заданий по каждому из тестируемых аспектов, которые составили: по лексико-грамматическому аспекту 65,2, по аудированию 63,4 и по чтению 57,6 балла. 


Как видно, самым сложным заданием оказалось чтение. Следует отметить, что на предварительном этапе этот аспект вызвал еще большие трудности, так как средний уровень владения языком оказался ниже, чем на последующих турах. Возникает вопрос, почему именно чтение вызывает столько трудностей, ведь в школе на него выделяется достаточное количество часов. Кроме того, чтение – тот вид речевой деятельности, который, исходя из нашего практического опыта работы в вузе, считается наиболее сформированным у выпускника средней школы.
Ответ, кажется, лежит на поверхности – трудности возникают в связи с формой тестирования, т.е. с форматом, главная особенность которого заключается в том, что вопросы для проверки понимания прочитанного апеллируют не к форме (знание лексики и грамматических явлений), а к содержанию. Отметим, что у студентов существует ошибочное представление о критериях понимания прочитанного. По нашим наблюдениям, основная масса обучаемых считает, что смысл текста станет им понятен, если будут сняты все трудности, связанные с незнакомой лексикой и грамматическими конструкциями. 

Однако, согласно требованию формата, тестируемый не только сталкивается с большим количеством новых слов, но и должен понять, какая из близких по смыслу идей в точности отражает сказанное в тексте. Студентам также необходимо проявить умение определять, как логически связаны между собой части текста, т.е. владеть различными технологиями извлечения информации из текста. На основе проведенного анализа мы делаем следующий вывод: если студент не справляется с такого рода заданиями, следовательно, необходимые умения не были сформированы ни в школе, ни в вузе. 

Между тем в настоящее время в ряде регионов России сложилась совершенно противоположная ситуация. Дело в том, что некоторые школы (а также вузы) занимаются подготовкой школьников и студентов к сдаче международных экзаменов в рамках учебной программы [2, 6]. В то время как результаты международных экзаменов требуются только для обучения за пределами Российской Федерации, в России они иногда необходимы для работы в иностранных фирмах и некоторых российских компаниях, причем преимущественно в крупных городах. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что заинтересованной в сдаче международных экзаменов оказывается лишь небольшая часть студентов и школьников России, которые связывают свои профессиональные интересы с работой и учебой за границей (и в редких случаях с профессиональной деятельностью внутри страны). А в таком случае делать международные экзамены единственной формой контроля, по меньшей мере, нецелесообразно. Несомненно, что сертификат экзамена на уровень независимого пользователя подтверждает соответствующее владение языком. Неоспоримым является и тот факт, что в рамках данного формата происходит обучение всем видам речевой деятельности и формирование необходимых навыков.

 Рассмотрев вопрос о подготовке студентов и школьников к международным экзаменам в рамках учебной программы, мы считаем необходимым остановиться на учебно- методических пособиях, на основе которых эта подготовка ведется. Мы хотели бы выяснить насколько цели обучения иностранным языкам, поставленные отечественными методистами, реализуются в пособиях по подготовке к сдаче международных экзаменов, изданных за пределами Российской Федерации.

Для анализа были взяты пособия по подготовке к экзамену на уровень независимого пользователя «FCE Gold», «Get on Track to FCE», «FCE Reading» [4–6]. В связи со сложностями, возникающими у студентов при выполнении заданий по чтению, в качестве предмета анализа нас в большей степени интересовали именно разделы учебников с этими заданиями. Мы обнаружили, что многие тексты носят чисто информативный или описательный характер. Так, в двадцати разделах учебника «Get on Track to FCE» таких текстов девять, в двадцати разделах «FCE Reading» – двенадцать, в пятнадцати разделах «FCE Gold» – семь. Использование подобных текстов для других учебных целей (развития навыка говорения, расширения лексического запаса и т.д.) вызывает определенные сложности, так как студентам скучно с ними работать, к тому же такого рода тексты не стимулируют познавательный интерес. Мы считаем, что в связи с тем, что эти учебники нацелены именно на формат экзамена и обучают в основном технологии выполнения задания, то преподавание языка в этом случае происходит опосредованно. 
Что касается выбранных тем, то их можно отнести к общепринятым: спорт, досуг, здоровье, хобби, животные и т.д. Казалось бы, что и тексты соответствуют заявленным темам: различные пути преодоления стресса, типы компьютеров, породы собак, пришельцы, астрология и т.д. Кроме того, они не затрагивают каких-либо значимых проблем, а между тем именно наличие проблем и их решение формируют мировоззрение обучаемых, их идейную убежденность и, что более важно, нравственность. 

Все вышеперечисленные качества соответствуют воспитательному аспекту цели обучения ИЯ. Суммируя сказанное, можно сделать вывод о том, что при составлении учебников для подготовки к сдаче международных экзаменов не всегда учитываются аспекты цели обучения ИЯ (общеобразовательный и прагматический), принятые в отечественной методике [3, 165], а точнее, игнорируется общеобразовательный аспект. 

В связи с таким явлением, как глобализация английского языка, издаваемые за рубежом учебники ориентированы на обучаемого в любой точке земного шара, т.е. они рассчитаны на всех, но ни на кого конкретно. Например, в таких учебниках мало говорится о России, а если и говорится, то в такой форме, что вызывает в лучшем случае недоумение у студентов, так как в них информация о России преподносится носителями другой культуры, следовательно, иного менталитета. Мы считаем последнее одним из существенных недостатков в учебниках этой серии. 

Итак, мы пришли к выводу о том, что массовая школа либо вообще не готовит учащихся к требованиям, предъявляемым международными экзаменами, либо ставит целью именно подготовку к сдаче международных экзаменов. Ввиду того, что подготовка к сдаче этих экзаменов ведется по учебным пособиям, изданным за рубежом, наблюдается существенное расхождение с целями изучения ИЯ, поставленными отечественными методистами. В частности, при составлении учебников в формате международных экзаменов незначительное внимание уделено общеобразовательному воспитательному аспекту. 

Что касается трудностей, возникающих при работе с такими учебниками, то, на наш взгляд, они вызваны следующими причинами:
– зачастую учебники по подготовке к сдаче международных экзаменов используются не по назначению, а именно как основное средство обучения языку;
– при работе с такими учебниками преподаватели используют несоответствующие формы работы;
– существующая разница в менталитете авторов учебников и обучаемых порождает непонимание со стороны последних и может спровоцировать отрицательное отношение к предмету в целом.

По нашему мнению, решением вышеперечисленных проблем могут стать учебные пособия для вузов, при создании которых будет приниматься во внимание содержание международных экзаменов, и учитываться традиции отечественной школы в этой области.
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ИЗ ОПЫТА РАБОТЫ С ВИДЕОМАТЕРИАЛАМИ 
НА УРОКЕ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА НА ФИЛОЛОГИЧЕСКОМ ФАКУЛЬТЕТЕ 
САРАТОВСКОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕРСИТЕТА
А.П. Пупынина, М.А.Зайцева
Саратовский государственный университет

Кафедра английского языка и межкультурной коммуникации

В процессе обучения иностранному языку большая роль принадлежит наглядному образу, поскольку восприятие, представления и понятия рассматриваются как моменты одного познавательного процесса, в котором происходит взаимодействие I и II сигнальных систем. Учение И.П. Павлова о взаимодействии этих систем показывает, что только сочетание слова с образом создает в сознании прочные непосредственные связи между понятиями и образами [1].

Элементы чувственного и логического в процессе изучения иностранного языка переплетаются, их сочетание способствует тому, что происходит процесс перекодирования изобразительной информации в вербальную. Синтез языка и изображения необходим, так как он формирует механизм взаимодействия образа и слова, поскольку вторая сигнальная система формируется на основе первой.

Особенностью видеоматериалов (ВМ) является динамичность изображения, независимость от пространства и времени, возможность увидеть явления в их развитии, создать обобщенно-индивидуальные образы и процессы.

Использование ВМ развивает навыки аудирования, так как при киновосприятии обозначение словами воспринимаемых предметов «ведет               к образованию временных нервных связей не только между предметами (их образами), но и между соответствующими им словами, что делает ассоциации более многообразными и облегчает запоминание» [2, 67].

В связи с созданием видеотеки на кафедре английского языка Саратовского государственного университета возникает вопрос о классификации ВМ, их анализе и характеристике, целях и способах их использования для эффективной интеграции в процесс обучения студентов английскому языку.

Видеоматериалы делятся на две группы:

1) учебные видеокурсы, созданные для обучения иностранному языку. Они характеризуются делением на разные уровни трудности, охватывают тематику, представляющую интерес для студентов. Помимо самого ВМ, сюда включаются учебник для студента, руководство для преподавателя, сценарий ВМ и аудиокассеты. Поскольку создание такого видеокурса происходит на основе учета того, что необходимо студенту для овладения языковым материалом, а что преподавателю для обеспечения этого процесса, практическая ценность таких курсов очевидна. Преимущества данных ВМ особенно велики для учащихся нулевого или начального уровней (beginners or low-level students) владения иностранным языком;
2) аутентичные ВМ, т.е. записи телевизионных программ, новостей, образовательных программ, познавательные и художественные фильмы. Основной трудностью, возникающей при работе с таким материалом, является то, что он не рассчитан на какой-либо определенный уровень владения языком. Следовательно, процесс отбора подобных ресурсов и их разработка для использования в процессе обучения иностранному языку – трудоемкая и кропотливая работа, занимающая много времени и требующая специфических знаний и умений со стороны преподавателя.

Однако, несмотря на все сложности для студентов, владеющих языком на уровнях выше среднего и продвинутом (high-intermediate or advanced students), аутентичный ВМ является ценным источником в процессе обучения иностранному языку, так как он представляет реальный, неупрощенный язык, сохраняющий идиомы и выражения, характерные для его носителей. Кроме того, аутентичный ВМ обеспечивает достоверный взгляд на культуру народа изучаемого языка. Художественные фильмы и разнообразные программы, предназначенные для носителей языка, демонстрируют учащимся, как живут эти люди, их обычаи и ценности, как и что они едят, как одеваются, как общаются друг с другом. 
Продуктивная работа с ВМ в большой степени зависит от того, как умело он используется. Потенциал видео заключается в том, что видеоматериал может послужить источником опыта, соотносимого с другим опытом, и интерпретироваться, критически обсуждаться и оцениваться всевозможными другими интеллектуальными способами. Преподаватель, который понимает этот принцип, не показывает, а использует видеоматериал, сделав его неотъемлемой частью учебной программы [3].

Для максимально эффективной работы с ВМ преподаватель должен четко различать три этапа в проведении занятия: преддемонстрационный этап (previewing), демонстрационный (viewing) и постдемонстрационный (postviewing).

Основной задачей преддемонстрационного этапа является подготовка студентов к просмотру ВМ посредством вовлечения студентов в разговор по теме на основе имеющегося у них опыта и знаний либо на основе введенной информации по ранее обсуждаемой теме. В любом случае цель заданий этого этапа – помочь студентам понять содержание ВМ. Здесь могут быть использованы следующие задания.
1. Студенты обсуждают название ВМ и делают предположения по его содержанию. Это задание может выполняться в небольших группах или в классе в целом. В первом случае возможна большая активность и участие студентов в обсуждении. 

2. Студенты читают краткое содержание фильма и выделяют основные идеи видео. Задаваемые преподавателем вопросы помогают студентам сосредоточить внимание на информации, наиболее существенной для понимания содержания видео.

3. После прочтения краткого содержания студенты заполняют таблицу:
	Что я уже знаю                                    по данной теме
	В чем я не уверен                                по данной теме
	Что я надеюсь узнать                           по данной теме


4. Студенты пытаются определить содержание видео по названию или после прочтения краткого содержания. Преподаватель на доске рисует семантическую карту. Студенты называют слова, которые связаны с предполагаемым содержанием ВМ, а преподаватель записывает их, объединяя в семантические группы. Затем студенты определяют заголовок для каждой из групп слов, находя общие для этих слов признаки.

5. Используя словарь, студенты знакомятся со словами и выражениями, необходимыми для понимания ВМ.

Демонстрационный этап включает ряд заданий, способствующих адекватному его восприятию. Цель этих заданий – помочь студентам сфокусировать внимание на наиболее важном, например на герое фильма, или на наиболее значительных моментах развития сюжета.

Здесь могут быть использованы следующие задания.
1. Студенты просматривают ВМ для получения общей информации по ключевым моментам.

2. Во время просмотра студенты ищут ответ на поставленный вопрос или заполняют данными определенную таблицу.

3. Преподаватель может остановить демонстрацию, чтобы прояснить ключевые моменты, которые помогут студентам понять тематическое развитие видео, а также дать им возможность обсудить его содержание или сделать прогноз о том, что случится в фильме дальше.

4. ВМ может быть показан полностью повторно, чтобы обеспечить более полное его понимание.

Постдемонстрационный этап – этап активизации полученных знаний и синтезирования их с приобретенными ранее. На этом этапе вырабатываются умения высказать суждение, сделать выводы, провести сравнение. Студентам можно предложить следующие задания.
1. Студенты задают друг другу вопросы, чтобы определить реакцию своих одногруппников на проблемы, затронутые в ВМ. Далее обучающиеся отвечают на вопросы, заранее подготовленные преподавателем.

2. По одному или в группах студенты определяют основные моменты видео и суммируют их в письменном или устном виде.

3. Студенты работают в группах и придумывают возможные другие концовки к просмотренному ВМ, которые представляют в устной или письменной форме.

4. Для индивидуальной работы студентам предлагается ряд утверждений, связанных с ВМ. Сравнив результаты, студенты в устной или письменной форме комментируют их.

5. Ряд заданий может помочь студентам лучше организовывать письменную речевую деятельность:
– преподаватель раздает студентам листы бумаги, на которых напечатано краткое содержание видео. Затем листы текста разрезаются на полоски, вмещающие одно–два предложения. Студентам предлагается выстроить сюжетную линию, располагая эти полоски в логическом порядке;
– после того как основные идеи ВМ выделены, студенты перечисляют детали, подкрепляющие их, а затем пишут сочинение по данной теме.

6. После просмотра ВМ и выполнения достаточного количества заданий постдемонстрационного этапа студенты могут разыграть ситуации, показанные в видео, или на основе увиденного придумать собственные сюжеты.

ВМ заслуженно стали неотъемлемой частью учебного процесса. Несмотря на трудоемкость разработки заданий для использования на занятиях аутентичных ВМ, именно этот вид ресурсов поистине неиссякаем с точки зрения разнообразия тем. Умелое использование данных ВМ оживляет занятие, будит воображение, стимулирует интерес. Перечисленные нами подходы могут помочь преподавателю сделать их естественным и неотъемлемым компонентом учебно-методического процесса.
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1 Автором было проведено предварительное анкетирование небольшого числа английских и русских носителей языка, целью которого являлось выявление присутствия фольклорных концептов в современных языковых картинах мира. Респондентам предлагались списки слов и словосочетаний, имеющих определенное толкование в фольклорной модели мира, и давалось задание привести современные ассоциации.


� Понятия «субъект движения» и «объект движения» имеют в настоящей статье логический смысл: «субъект движения» – это сам движущийся предмет, «объект движения» – предмет, по отношению к которому совершается движение.


� В качестве дополнительных методов применяются дистрибутивный и сравнительный анализы. Применение нескольких взаимно дополняющих друг друга методов продиктовано многоаспектностью проблем, связанных с выявлением лингвостилистической природы глагольной номинации.


� Исследование проводится на материале авторитетных толковых и этимологических словарей (немецких – “Deutsches Wörterbuch” Gerhard Wahrig; “Das Bedeutungswörterbuch” Duden; английских – “The Concise Oxford Dictionary”) с привлечением данных об употреблении этих единиц в художественной литературе на английском и немецком языках.


� This is a reapplication of a term (Greek Dikasterion) used for a court of law in ancient Athens, for which 6000 citizens were chosen annually to try cases.
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