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ПРЕДИСЛОВИЕ

В насто ящ ем  сборнике  р а зб и р а ю т ся  наиболее  в а ж н ы е  на  сегод­
н я ш н и й  ден ь  вопросы  м етодики п р е п о д а в ан и я  ин о стр ан ны х  я зы к о в  
в ср едн и х  с п ец и а ль н ы х  учебн ы х  за в ед ен и я х .

П р о д о л ж а е т  о ста в ат ьс я  а к т у а л ь н о й  проблем а отбора  г р а м м а ­
тического  м атер и ал а ,  Ибо в п р а к т и к е  всё еще р асп р о стр ан ен о  м не­
ние о том, что в грам м атич еско й  системе я з ы к а  всё в аж н о .  П о с ­
к о л ь к у  количество  часов, отводимое на и зу чен и е  иностранного  
я зы к а  в т ех н и к у м а х  очень невелико ,  стрем ление  повторить  и и з у ­
чить всё или  почти всё из гр ам м атик и  п ри водит  к  и зли ш ней  тео- 
р ети зац ии  и со кр ащ ени ю  в озм ож ности  п р а к ти к и  в речевой д е я т е л ь ­
ности. В с в я з и  с этим в ни м ан ию  читателей п р е д л а га ет ся  с п ец и а л ь ­
н а я  с та ть я ,  о с вещ аю щ ая  до с ти ж е н и я  советской методики в области  
отбора  грам м атич еско го  м иним ум а.

Б о л ь ш и е  споры  в ед у тся  п р еп о дав ателям и  по во пр о су  с о д ер ж а ­
ния  п о н я ти я  «практическое  в л ад ен и е  языком». М ногие  ош ибочно 
пон им аю т под п р ак ти ческ и м  владен и ем  я зы к о м  т о л ь к о  владени е  
устной  речью . Это на п р а к т и к е  при води т  к з а у ч и в а н и ю  по тем ати­
ческому п р и н ц и п у  о пределенн ого  количества  речевы х  образцов  и 
диалогов, что создает  видим ость  в л а д е н и я  речью . В нашем пон и м а­
нии «практи ческое  вл ад ен и е  языком» з а к л ю ч а е т с я  в способности 
вы п у с к н и к а  п о л ь зо в аться  я зы к о м ,  к а к  средством общ ения ,  т. е. 
п о л у ч ать  информ ацию , необходим ую  д л я  его бу д у щ е й  д е я тел ьн о с ­
ти, а  т а к ж е  п ередавать  инф орм ацию .

С пеци ф и ка  работы  в дан ном  нап р авлени и  буд ет  о п р е д е л я ть ся  
проф илем учебного  заведения.-  Е сл и  д л я  в ы п у с к н и к а  технического 
учебного  за в ед ен и я  в а ж н о  ум ен ие  р а зб и р а т ьс я  в технической  д о к у ­
м ентации к  о борудовани ю , с которы м  ему п р и х о д и т с я  работать ,  
то д л я  • у ч а щ и х с я  би блиотечны х  т ехни кум ов  в а ж н о  уметь о б р а ­
ботать  и м ею щ ую ся  в  библиотеке  и н о стр ан ну ю  л и т е р а т у р у  и пер ио ­
ди к у  и п о зн ак о м и ть  с  ней ч и тател я .  П р е д л а га ем ы й  д л я  библиотеч­
ных т ех н и к у м о в  м атер иал  был- а п р о би р о в ан  в М осковском  би бл ио ­
течном т ех н и к у м е  и несомненно смож ет  принести  б о л ь ш у ю  п р а к т и ­
ческую  п о л ь зу .

В последнее  десяти л ети е  прочное п о л о ж ен и е  в преподаван ии  
и н о стр ан н ы х  я зы к о в  з а н я л и  ТСО, одн ако  прим енение  их  не всегда 
основывается на определенной методической системе, в которой 
у ч и ты в ал о с ь  бы ком плексное  использован и е  всех Т С  в зависимости 
от  целей  и з адач  о бучен и я ,  т а к  к а к  то л ь к о  тогда  и х  н азн ачен и е  — 
повы ш ени е  эф фективности о бу ч ен ия  и и н тенсиф и к ац ия  всего у че б ­
ного процесса  — будет п олн остью  оправдан о .  В сборнике  имеется 
с п е ц и а л ь н а я  статья ,  р а с к р ы в а ю щ а я  педагогические  т р ебо в ания  к 
к аб и н ету  зв у к о -  светотехники .

Все  б о л ь ш е  средних  с п ец и а ль н ы х  учебны х  завед ени й  стали 
п р и м е н я ть  элем енты  п р о гр ам м и р о в ан н о го  о бу ч ен и я  в п р еподавании  
и н о стр ан н ы х  язы ков ,  но нередко  о к азы в а етс я ,  что п р о гр ам м и р о ­
в ан ны е  м атер иал ы ,  при м еняем ы е в р азл и ч н ы х  учебн ы х  за в ед ен и я х ,  
с оставлены  авторам и ,  недостаточно зн аком ы м и  с  теорией  п р о г р а м ­
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мированного о бучен ия  и с  м етоди кой  с о став л ен и я  программ. О чень 
часто преподаватели  п р ед с та в л я ю т  себе пр о гр ам м ир о ванно е  обучение 
т о л ь к о  к а к  подачу и зучаем ого  м атер и ал а  небольш им и дозами, за  
которы м и  следует  ко н т р о л ьн о е  задани е .  Д л я  этого они берут  у че б ­
н и к ,  р а зб и в а ю т  ин ф орм ац ионны й  м атер иал  на м алы е  порции, после 
к о то р ы х  даю т  р я д  у п р а ж н е н и й  и клю чи к  ним.

В т а к и х  п р о гр ам м а х  не за п р о гр ам м и р о в а н а  у м ствен ная  п о з н а ­
в а т е л ь н а я  деятел ьн о сть  у чащ его ся ,  не и н д и в и д у ал и зи р о в ан а  его 
работа ,  не учтены  его  исходны е  данны е  (его подготовка).  И ногда  
ош ибочно считают, что п р о гр ам м ир о в ан но е  обучение д о л ж н о  о б я ­
з а т е л ь н о  сочетаться  с применением  маш ин.

П р о г р а м м и р о в а н н о е  о б у ч е н и е  в т о ч ­
н о м ,  у з к о м  и с о б с т в е н н о м  с м ы с л е  э т о г о  
с л о в а  —  э т о  т а к о е  о б у ч е н и е ,  к о т о р о е  о с у ­
щ е с т в л я е т с я  н а  о с н о в е  а л г о р и т м и з а ц и и  
у ч е б н о г о  м а т е р и а л а .  У ч и ты в а я  специф ику  ин о стр ан ­
ного я з ы к а ,  следует  помнить ,  что алго р и т м и зи р о ва н и ю  поддается 
л и ш ь  обучение язы к о в о м у  материалу ,  а  не  речевой деятельности,  
поэтому за п р о г р а м м и р о в а ть  мож но то ль к о  я зы к о в о й  м атериал .

И с х о д я  из этого, н у ж н о  тщ ател ьно  подходить к  вопросу  отбора 
тех  г р ам м ати ч еск и х  яв л ен и й ,  которые п р е д с та в л я ю т  трудности 
д л я  у ч а щ и х с я  и п о д л е ж ат  про гр ам м ир о вани ю . С ледует  учиты вать ,  
что в  основе  п р о гр ам м и р о в ан н о го  о бучен ия  иностран ны м  я зы к ам  
л е ж а т  п ри нц ип ы  у с во е н и я  я зы к о в ы х  зн ан и й ,  поэтому этот способ 
о б у ч ен и я  не рассчитан  на р азв и ти е  активно-творческой ,  п р о д у к т и в ­
ной речи. П р о гр ам м и р о ва н н о е  обучение не м ож ет  заним ать  все 
учебное  в р ем я  или  д а ж е  б о л ь ш у ю  часть его; оно дол ж но  р азу м но  
сочетаться  с други м и  ф орм ам и тр ади цион ного  обучения .  Н аи бо л ее  
эф ф ективно  п р и м е н я ть  методы п р о гр ам м и р о в а н и я  при с ам остоя ­
тел ьн о м  вы полнении  подготови тельны х  трени ровочны х  у п р а ж н е ­
ний ,  к а к  на у р о к е  (в л аб о р ато р и и ) ,  т ак  и при вы п олн ени и  домаш него  
з а д а н и я .

В сборнике  пр и во д я тс я  методические р а зр а б о т к и  с элементами 
п р о г р ам м и р о в а н и я ,  составленн ы е  п р еп о дав ателям и  иностранны х  
я зы к о в  на гр ам м ати ч еск и е  темы, п р едстав л я ю щ и е  определенные 
тр у дно сти  д л я  у ч а щ и х ся .  И сп о л ьзо в ан и е  э т и х  м атериалов  в у че б ­
ном процессе  д ал о  п о л о ж и т е л ь н ы е  р езу л ьт ат ы ,  и мы предлагаем  
и х  в н им анию  преподавателей .

В сборн ик  вклю чены  статьи  по вопросам  п овы ш ени я  эф ф ектив­
ности о бу ч ен ия  чтению и переводу  текстов по спец иальности  и 
спец иф и ки  у п р а ж н е н и й  д л я  р а зв и ти я  устной  речи в гр у п п а х  с п о ­
вы ш енны м и требо вани ям и  к ин остран н ом у  я зы к у .

Н есом н ен ны й  и нтерес  п редставляю т  последние исследования  
по проблем ам  и н д и в и д у ал ьн ы х  х а р а к т е р и с т и к  у чащ и х ся ,  с у щ ест ­
вен н ы х  д л я  успеш ности о бу ч ен и я  иностранны м  язы кам .  П р е д л о ­
ж е н н а я  в сборнике  с та ть я  о зн ак о м ит  читателей  с р е зу л ьтатам и  
оп роса  преподавателей  о  качествах  у ч а щ и х с я ,  помогаю щ их повы ­
сить эф ф ективность обучен и я .



ПРОБЛЕМА ОТБОРА 
ГРАММАТИЧЕСКОГО МАТЕРИАЛА

А. А. Миролюбов

Проблема отбора грамматического материала является 
сравнительно новой для методики обучения иностранным 
языкам. По существу она начала разрабатываться в советской 
методике только в послевоенное время. Но даже в конце 50-х 
годов в пособиях по методике все еще выражались сомнения 
в том, надо ли производить отбор грамматического материа­
ла. Во всяком случае рекомендовалось, если уж его осу­
ществлять, то крайне осторожно и исключать из програм­
мы только отдельные несущественные явления. Так, 
Б. Ф. КорнДорф в 1958 году писал: «Грамматический ма­
териал, подлежащий изучению в школе, также может быть 
н е с о м н е н н о  (здесь и далее разрядка наша, А. М.) 
ограничен. Некоторая часть этого материала (правда до­
вольно н е з н а ч и т е л ь н а я )  может быть вовсе исклю­
чена из программы для средней школы»1.

В этой связи возникает вопрос, почему проблема отбора 
грамматики вызывала сомнение в тот момент, когда уже су­
ществовали словари-минимумы и когда советская методика 
в области отбора словаря опередила достижения зарубеж­
ной науки.

Нам представляется, что причиной этого были опреде­
ленные обстоятельства, связанные как с характером само­
го грамматического аспекта языка, так и с особенностями 
развития советской методики обучения иностранным 
языкам.

Прежде всего следует заметить, что грамматический ас­
пект любого языка содержит довольно ограниченный на­
бор средств в сравнении с лексическим составом, который 
насчитывает в современных развитых языках сотни тысяч 
слов. Напомним, что знаменитый словарь английского язы­
ка Вебстера содержит до 500 тыс. слов. Совершенно оче­
видно, что в процессе обучения иностранному языку, как 
бы ни было велико время, отводимое на его изучение, нель­
зя овладеть и десятой частью словарного запаса. Поэтому

1 Б .  Ф. К о р н д о р ф .  М етодика  п р е п о д а в ан и я  англи йского  
я з ы к а .  М .,  1958, с. 19.
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сама практика преподавания неизбежно выдвигала вопрос
о выборе слов. До разработки критериев отбора такое ог­
раничение проводилось эмпирически с помощью выдвиже­
ния лексических тем, что должно было сократить словарь. 
Поскольку грамматика обладает небольшим набором средств, 
то вопрос об их отборе не столь очевиден для практики.

Не меньшее значение имеет и ход развития советской 
методики. В ней достаточно долго существовало мнение о 
важности изучения грамматики как таковой, о включении 
в задачу «овладеть языком» понятия о необходимости озна­
комления учащихся с системой языка, т. е. системой грам­
матики. Достаточно сказать, что И. А. Грузинская, рас­
шифровывая задачу, поставленную перед школой Поста­
новлением ЦК ВКП(б) 1932 года «... обеспечить знание од­
ного иностранного языка каждому оканчивающему школу»1, 
писала: «... надо сообщить учащимся определенную сумму 
языковых знаний, для чего необходимо на протяжении 6 лет 
обучения дать учащимся систематический курс грамматики 
изучаемого языка»2. Совершенно очевидно, что сформи­
ровать понятие о грамматической системе языка можно 
только тогда, когда эта грамматическая система не подвер­
гается более или менее существенной компрессии. Поэтому 
стремление ознакомить учащихся с системой языка всту­
пало в противоречие с задачей отбора.

Подтверждением действия второго фактора является и 
первая попытка наметить принципы отбора, предприня­
тая Г. Н. Воронцовой3. Анализ выдвинутых ею принципов 
характеризует двойственное отношение автора к этой проб­
леме. Целый ряд принципов отбора (например, образцовость 
грамматического явления, его распространенность в языке 
и др.) направлены на отбор грамматического материала в 
целях практического овладения языком. Действительно, 
давая среднее образование, мы должны познакомить уча­
щихся с наиболее употребительными формами и конструк­
циями. Не менее важна и образцовость, ибо образцовые 
формы и конструкции позволяют строить по аналогии мно­
гочисленные реально существующие формы и конструкции. 
Наряду с этим выдвигались принципы, которые свидетельст­

1 Д и р ек т и в ы  В К П (б )  и П остановлен ие  п р ави тел ьства  о н а р о д ­
ном о бр азо в ан и и .  Вып. 2 ,  М .-Л . ,  1947, с. 164.

2 И. А. Г р у з и н с к а я .  М етодика  п р е п о д а в ан и я  а н г л и й ­
ского  я зы к а  в средней ш коле .  М., 1933, с. 4.

3 См.:  Г. Н . В о р о н ц о в а .  Г р ам м ати ческ ий  минимум по 
ин о стр ан н о м у  я зы к у .  «Иностранны е  я зы к и  в школе», 1948, №  5.
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вовали о стремлении автора ознакомить учащихся возмож­
но полнее с системой изучаемого языка, невзирая на прак­
тическую значимость того или иного грамматического явле­
ния. Такими принципами были, например, «прогрессивность 
явления или его соответствие общим тенденциям развития 
языка» или «существенность для полноты понимания дан­
ного концентра». Согласно второму из них предлагалось 
включить в минимум по немецкому языку Futurum II, 
хотя данная форма, как известно, совсем неупотребительна.

Только в конце 50-х годов, когда изменился взгляд на 
роль лексики и когда особенно остро встал вопрос о разви­
тии устной речи на изучаемом языке, тенденция практи­
ческого овладения грамматикой побеждает и при отборе 
грамматического материала перестают учитывать задачу 
возможно более полного ознакомления учащихся с грамма­
тической системой иностранного языка.

К настоящему времени в советской методике сложилась 
довольно четкая система отбора грамматического материала.

Первым и основным положением отбора признается то, 
что грамматический материал для тех или иных условий 
преподавания отбирается с учетом установленного для этого 
контингента обучающихся лексического минимума. Это 
проявляется в том, что в грамматический минимум отбира­
ются только те грамматические явления, которые распрос­
траняются на большие группы слов словаря-минимума. По­
ясним сказанное на конкретных примерах. Правило об 
образовании множественного числа в английском языке с 
помощью -s распространяется на подавляющее число су­
ществительных, зарегистрированных в «Словаре наиболее 
употребительных слов английского, немецкого и француз­
ского языков»1, который можно рассматривать как словарь- 
минимум для средних учебных заведений. Подобное правило 
может быть инструкцией для образования множествен­
ного числа очень многих существительных. Изучение же 
образования множественного числа существительных с 
помощью чередования коренного гласного (в словах типа 
foot) и выведение правила нецелесообразно, поскольку та­
кое грамматическое обобщение касается единичных слов 
и не может стать руководством для изучения многих слов. 
Поэтому подобное обобщение для практики языка беспо­

1  С л о в а р ь  наиболее  у п о тр еб и тел ьн ы х  слов  ан гл и й ск о го ,  не­
мецкого  и ф р а н ц у зск о го  я зы к о в .  П од  ред. И . В . Р а х м а н о в а .  
М .,  1962.
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лезно, а для обучения при небольшом количестве часов даже 
вредно, так как обучающимся приходится запоминать прак­
тически ненужное правило и тем самым уменьшать свои 
возможности практиковаться в речи. Такие формы целесо­
образно заучивать как отдельные лексические единицы.

Исходя из этих же соображений, нецелесообразно давать 
учащимся правила спряжения немецких сильных глаголов 
(ряды аблаута) или немецких модальных глаголов.

Таким образом, современной методикой предлагается 
изучать с выведением правила лишь те грамматические 
явления, которые распространяются на большие группы 
слов о т о б р а н н о г о  с л о в а р н о г о  м и н и ­
м у м а ,  а не языка в целом.

Вторым основополагающим положением грамматичес­
кого отбора в современной методике является различение 
пассивного или рецептивного и активного или репродук­
тивного (продуктивного) минимумов. Положение об актив­
ной и пассивной грамматиках было сформулировано 
JI. В. Щербой, который исходя из особенностей речевой 
деятельности человека и резких различий в его действиях 
при говорении, с одной стороны, и понимании мыслей, с дру­
гой, констатировал: «При пассивном аспекте приходится 
исходить из форм слова, исследуя их синтаксические значе­
ния (что и составляло основное содержание синтаксиса в 
прежние времена)... . Что касается активного аспекта син­
таксиса, то там исходная точка зрения совсем иная. В нем 
выражается та или иная мысль»1. Эти положения были 
в дальнейшем развиты И. В. Рахмановым и его последо­
вателями в рамках рецептивно-репродуктивной методики.

Поскольку в 50-е годы лингвисты не занимались разра­
боткой проблем функционирования языка в речи, концеп­
ция рецептивно-репродуктивной методики, вытекавшая из 
особенностей языковой коммуникации, подвергалась серь­
езной критике и не разделялась многими методистами.

В настоящее время, в связи с развитием теории инфор­
мации, психолингвистики и серьезным вниманием пси­
хологов и лингвистов к проблемам языка и речи, идеи пас­
сивной и активной грамматик становятся общепризнанны­
ми. Так, В. В. Виноградов и В. Г. Костомаров'призна­
вали, что необходимо «разделение описания «активной» и

1 JI .  В. Щ  е р б а .  О чередные проблем ы  язы к о в ед ен и я .  « И з ­
б р а н н ы е  работы  по я зы к о в ед ен и ю  и фонетике», т . 1, Л . ,  1959, с. 21.



«пассивной» грамматики (о чем писал четко еще Л. В. Щер- 
ба)»1. Эту же мысль высказывал В. Г. Гак: «... полное опи­
сание языка должно включать три грамматики: грамматику 
структуры (описание отношений между означаемым и обоз­
начающим), пассивную грамматику реализации (правила 
интерпретации звуковых форм) и активную грамматику реа­
лизации (правила выбора оптимальной формы выражения 
при организации сообщения)»2.

Из положения о серьезных различиях между пассивной 
и активной грамматиками для методики отбора следуют 
два серьезных вывода.

Во-первых, объем пассивной грамматики, подлежащей 
изучению, всегда будет больше объема активной грамматики. 
Это связано с особенностями выполняемых людьми опера­
ций в процессе речевой деятельности. Дело в том, что гово­
рящий и пишущий, т. е. порождающий высказывание, во­
лен с а м  выбирать грамматические средства для выраже­
ния мыслей. Поэтому он может, умело комбинируя эти 
средства, обойтись довольно ограниченным запасом грам­
матических средств. Слушающий или читающий, т. е. вос­
принимающий высказывание, поставлен в другие условия 
— он не может сам подобрать грамматические средства, а 
вынужден зависеть от своего партнера по речевой деятель­
ности; поскольку последний может навязать своему парт­
неру разные грамматические средства, воспринимающий 
высказывание должен уметь их распознать. Поэтому он 
должен иметь достаточно полный набор рецептивных грам­
матических средств. Из всего сказанного следует, что при 
обучении объем рецептивной грамматики должен превышать 
объем репродуктивной (продуктивной) грамматики.

Во-вторых, репродуктивный и рецептивный граммати­
ческие минимумы должны располагать по-разному оформ­
ленными грамматическими средствами, соответствующими 
характеру производимых операций при порождении выс­
казываний, с одной стороны, и при их распознавании, с 
другой. Поясним сказанное. Еще в 1929 г. Л. В. Щерба 
впервые показал, что для распознавания высказываний ве­
дущую роль играет знание формальных элементов и строе­
вых слов. Так, он писал: «Чтобы добиться смысла фразы,

1 В. В. В и н о г р а д о в  и В.  Г.  К о с т о м а р о в .  Т ео ­
р и я  советского  я з ы к о з н а н и я  и п р а к т и к а  о бучен ия  р у с ск о м у  я зы к у  
ин остран ц ев .  «Вопросы я зы к о зн а н и я » ,  1967, №  2, с. 13.

2 В. Г.  Г а  к. О д в у х  т и п а х  зн а к о в  в я зы к е .  М а т ер и а л ы  к к о н ­
ф еренции « Я зы к  к а к  з н а к р в а я  система особого рода», М.,  1967, с. 17.
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надо, пользуясь знаками препинания и знанием союзов, 
предлогов и местоимений и умением узнавать глагольные 
формы, найти прежде всего главное предложение, затем в 
нем найти личную глагольную форму и именительный па­
деж к ней ... . Это будет основа, отправляясь от^которой 
можно будет понемногу разобрать всю фразу, как бы она 
сложна ни была»1. Из вышесказанного видно, что распозна­
вая высказывание, воспринимающий речь опирается на фор­
мальные признаки. [Из этого следует, что грамматические 
формы, включенные в рецептивный минимум, должны быть 
показаны через формальные признаки. Так, формальными 
признаками Present Continuous является сочетание глагола 
to  be с формой на -ing. Признаками немецкого Plusquam- 
perfekt будут Imperfekt глагола haben или sein в сочетании с 
Partizip II (приставка ge- и суффиксы -t или -еп). Кроме 
этого, совокупность формальных признаков должна сопро­
вождаться указанием о передаваемых значениях.

В репродуктивном минимуме должно указываться обра­
зование и употребление тех или иных форм или конструк­
ций и передаваемые ими значения. Необходимость знания 
образования форм связана с тем, что формируя высказыва­
ние, человек, по данным современной психологии, снимает 
с морфемной решетки определенные морфемы, оформляет 
с их помощью слова и, наконец, развертывает сообщение 
в соответствии с синтаксической схемой2.

Анализ современных программ для техникумов3 пока­
зывает, что эти теоретические требования еще не нашли сво­
его выражения. В программах одинаково отражается мате­
риал, предназначенный для рецептивного и репродуктив­
ного усвоения. Единственная попытка по-разному показать 
грамматический материал в соответствии с требованиями 
науки был предпринят в проектах программ по иностранным 
языкам для средней школы4. К сожалению, эта попытка 
не нашла широкого распространения и не отразилась в 
программах, действующих для разных категорий обучаю­
щихся.

1 Л .  В. Щ  е р б а. К а к  надо и зу ч а ть  иностранны е  я з ы к и 1 
М .-Л . ,  1929, с. 14-15.

2 См.:  Н . И. Ж  и н к и н. М еханизм ы  речи. М., 1958.
3 См^: П р о г р ам м а  д л я  у ч а щ и х с я  средн их  сп ец и а л ь н ы х  учебн ых 

завед ен и й .  А н гл и й ск и й  я зы к .  М., 1971; П р о г р а м м а  д л я  у ч а щ и х с я  
ср едн и х  с п ец и а ль н ы х  у чебн ы х  заведений.  Н е м ец к и й  я зы к .  М., 1971; 
П р о г р ам м а  д л я  у ч а щ и х с я  средн их сп ец и а л ь н ы х  учебн ы х  за в ед е ­
ний.' Ф р а н ц у зс к и й  я з ы к .  М.,  1971.

4 См.:  « И н о ст р ан н ы е  я зы к и  в школе», №  1 и 2, 1967.
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Касаясь особенности оформления разделов грамматики 
для устной речи и для чтения в действующих программах 
для техникумов, остановимся на одном моменте, который 
характеризует не совсем правильное понимание различий 
активного и пассивного материалов. Так, в-раздел грамма­
тики для устной речи в программе по немецкому языку1 вне­
сены основные способы словообразования. В программе по 
французскому языку этот материал отнесен к грамматике 
для чтения2. Совершенно очевидно, что при отнесении этого 
материала следует исходить из характера и возможностей 
человека в процессе речевой коммуникации. Знание слово­
образования помогает понимать новые слова, т. е. распоз­
навать высказывания. Однако знание правил словообра­
зования не может помочь в создании новых слов. 
Так, суффикс -тель в русском языке образует от глаголов 
существительные, обозначающие деятеля: учитель, чита­
тель, писатель. Но нельзя рекомендовать пользоваться 
этим правилом иностранцу, так как он может образовать 
«певатель» вместо «певец».

Следовательно, этими правилами можно пользоваться 
только при обучении рецептивной деятельности. Поэтому в 
данном случае правы авторы программы по французскому 
языку.

, Выявив общие вопросы отбора, перейдем к рассмотре­
нию принципов отбора грамматического материала. Общим 
принципом отбора грамматического материала является 
принцип абсолютной распространенности. В соответствии с 
ним отбираются наиболее частотные грамматические явления 
в языке, определяемые на основе статистического анализа 
речевых продуктов. Однако одного этого принципа недос­
таточно, так как в зависимости от конкретных условий 
обучения приходится иметь дело с теми или иными функци­
ональными стилями. Поэтому может случиться, что то или 
иное явление, имеющее небольшую распространенность в 
языке, абсолютно необходимо для овладения каким-либо 
функциональным стилем. Так, например, бессоюзныеуслов-- 
ньге придаточные в немецком языке не являются очень упот­
ребительным явлением. В то же время эти придаточные 
очень употребительны- в научно-технических текстах. 
Поэтому знание их должно входить в багаж выпускника

1 П р о г р ам м а  д л я  у ч а щ и х с я  средних с п е ц и а л ь н ы х  учебных 
заведени й .  Н ем ец кий  я зы к .  М.,  1971, с. 6 .

2 П р о г р ам м а  д л я  с редн и х  с п ец и а ль н ы х  у чебн ы х  заведений.  
Ф р а н ц у зс к и й  я зы к .  М .,  1971, с. 7.
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среднего специального учебного заведения. .Таким образом, 
принцип абсолютной распространенности должен быть до­
полнен принципом относительной распространенности, т. е. 
распространенностью в отдельных функциональных стилях. 
Выбор последних определяется, как уже указывалось, це­
левой установкой обучения.

Кроме общих принципов в методике используются до­
полнительные, уточняющие набор грамматических средств 
для каждого из минимумов (рецептивного или репродуктив­
ного).

К дополнительным принципам, помогающим уточнить 
рецептивный минимум, относится принцип многозначности. 
Если применительно к лексическому минимуму такой прин-. 
цип означает преимущественное внимание к многозначным 
словам, то в отношении грамматики этот принцип следует 
понимать как отбор многозначных форм. В отличие от авто­
ров «Общей методики обучения иностранным языкам»1 мы 
полагаем, что нужно учитывать не распространенность 
того или иного значения вообще в языке, а относительную 
распространенность, т. е. распространенность в опреде­
ленных функциональных стилях. Так, если обучающимся 
предстоит работать с инструкциями или технической доку­
ментацией к оборудованию на немецком языке, необходимо 
познакомить их с употреблением Prasens Konjunktiv. в зна­
чении совета или рекомендации в сочетании с местоимением 
man, поскольку использование данной формы в этом зна­
чении очень характерно для указанного функционального 
стиля. В то же время в немецком языке в целом это значение 
мало распространено.

Для уточнения активного (репродуктивного) граммати­
ческого минимума используются принципы, способствую­
щие сокращению этого минимума, а также уточнению его 
в соответствии с лексическим минимумом. Важную роль 
играет принцип исключения синонимов. Он дополняет 
принцип распространенности, так как в соответствии с ним 
отбирается одно из синонимичных явлений с учетом его 
распространенности. Так, в немецком языке модальность 
может выражаться как с помощью модальных глаголов, 
так и конструкциями haben или sein с Infinitiv (Сравним: 
Ег mu8 die Arbeit machen и Er hat die Arbeit zu machen.)

1 С м .:  О б щ а я  методи ка  о бу ч ен ия  ин о стр ан н ы м  я з ы к а м  в с р ед ­
ней ш к о л е .  Под. ред. А. А ' М и р о л ю б о в а ,  И.  В.  Р а х м а ­
н о в  а, В . С. Ц  е т  л  и  н. М.,  1967, с. 340.
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В устной речи более распространен первый случай, ко­
торый и следует включить в активный грамматический ми­
нимум для средних учебных заведений.

Существенным для отбора является принцип образцовос­
ти, предусматривающий отбор таких морфологических раз­
новидностей грамматических форм, которые могут служить 
эталоном, образцом для образования этих форм от многих 
слов. Так, образцовым образованием Past Indefinite для 
английских слов является образование с помощью суф­
фикса -ed. Образование от нестандартных глаголов не 
может служить эталоном для большинства английских 
слов. Таким образом, этот принцип усиливает связь грам­
матического минимума с лексическим и благодаря этому 
делает правила, сообщаемые учащимся, более действенными.

Следующим и последним принципом, определяющим 
отбор активного минимума, является принцип исключения 
встречных ассоциаций, впервые примененный к отбору 
грамматического минимума Ф. М. Рабинович1. Этот прин­
цип также содействует более тесной связи лексического и 
грамматического минимумов и, в особенности, действенности 
правил, сообщаемых учащимся. Правило по грамматике 
будет только тогда руководством к действию со словами, 
когда оно распространяется на, большие группы слов мини­
мума и когда этой группе слов присущи дифференцирую­
щие признаки, позволяющие применять это правило толь­
ко к данной группе слов. В противном случае у учащихся 
возникают встречные ассоциации, и практическая польза 
правил сводится к нулю. Поясним сказанное на примерах.

При изучении немецкого языка согласно программе со­
общаются основные случаи образования множественного 
числа2. К ним относятся такие случаи, как образование 
множественного числа существительных среднего рода с 
помощью суффиксов -ег и -е. Однако использование того 
или другого суффикса применительно к существительным 
не регламентировано дифференцирующим признаком, со­
держащимся в самом слове. Учащийся не сможет решить, 
на основе формы слова или его значения, какой суффикс 
надо использовать. Поэтому сообщение правил с отсутстви­
ем дифференцирующего признака (большинство существи­

1 См.:  Ф. М. Р а б и н о в и ч .  А кти вн ы й  грам м атический
минимум по немецкому я з ы к у  д л я  средней ш колы .  Канд.  дисс .,  
М., 1962.

а См.: П р о гр ам м а  д л я  у ч а щ и х с я  средних с п ец и а ль н ы х  учебных 
заведени й .  Н ем ец к и й  я зы к .  М.,  1971, с. 6 .

14



тельных многие существительные ...) только запутыва­
ет учащихся, так как не дает им возможности пользоваться 
этим правилом. Такое правило не имеет права на существо­
вание, а данная морфологическая разновидность не долж­
на обобщаться.

Совершенно иным является правило об образовании 
множественного числа существительных мужского рода, 
оканчивающихся на -ег. В этом случае группа слов, на кото­
рые распространяется это правило, имеет дифференцирую­
щие признаки: мужской род и наличие суффикса -ег. 
Подобное правило может быть руководством к действию. 
По-видимому, в программах в разделе «Грамматика» сле­
дует указывать те грамматические разновидности, которые 
распространяются на группы слов, имеющие дифференци­
рующий признак.

В заключение остановимся на процессе отбора граммати­
ческого материала. Вся процедура отбора грамматичес­
кого минимума распадается на три этапа. Первый этап сос­
тавляет отбор грамматических явлений в соответствии с 
основными принципами (абсолютная и относительная рас­
пространенность). На втором этапе отобранный предвари­
тельно материал соотносится с лексическим минимумом. 
В процессе этого соотнесения отбрасываются все граммати­
ческие явления, которые распространяются только на нес­
колько слов минимума. Третий этап сводится к дальней­
шему отбору из уточненного списка в соответствии с 
дополнительными принципами и выделению активного и 
пассивного минимумов.



БЛИЖЕ К СПЕЦИАЛЬНОСТИ. 
ПРЕПОДАВАНИЕ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 
В БИБЛИОТЕЧНОМ ТЕХНИКУМЕ

А. А. Попова, JI. В. Егорова

1. Практические цели при изучении иностранного язы­
ка в библиотечном техникуме. Программа по иностранному 
языку для учащихся средних специальных учебных заведе­
ний предусматривает п р а к т и ч е с к о е  овладение 
учащимися английским, немецким или французским язы­
ком. Это означает, что целью обучения становится подго­
товка учащихся к использованию иностранного языка в ка­
честве средства общения, а также в-работе по специаль­
ности.

В технических средних учебных заведениях под практи­
ческим овладением иностранным языком обычно понимают 
умение читать и переводить технические тексты средней 
трудности, т. е. паспорта импортных машин, описание 
приборов, инструкции к монтажу машин и приборов, а 
также руководства по их эксплуатации. В библиотечных 
техникумах в настоящее время специализация сводится в 
основном к работе с текстами об отдельных библиотеках 
и к беседам о работе библиотекаря (например, запись чи­
тателя в библиотеку, описание отделов библиотеки, меры, 
принимаемые библиотекой к нарушителям библиотечных 
правил и т. д.). Безусловно, обучать языку можно и на та­
ких материалах, но нельзя считать такое обучение прибли­
женным к специальности. Действительно,- в практической 
работе будущему библиотекарю вряд ли придется беседовать 
с читателем на иностранном языке. Поэтому характер рабо­
ты по языку в библиотечных техникумах должен быть 
уточнен.

Нам представляется целесообразным обучать языку 
на тщательно отобранном материале, непосредственно свя­
занном с библиотечными операциями, при выполнении кото­
рых библиотекарю требуются знания иностранного языка, 
а именно: при инвентаризации, обработке, при расстановке 
книг, при выполнении читательских требований, при орга­
низации выставок книг и периодики, при работе с катало­
гами, при выдаче справок и т. д. Не исключена возможность,
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что учащемуся в его будущей практической работе придется 
иметь дело с каталогизационным описанием книг, перио­
дики и других библиотечных материалов на иностранном 
языке, а также с ведением каталогов и картотек.

Таким образом, поскольку основным объектом внимания 
библиотекаря являются книга, журнал, газета и т. п., чрез­
вычайно важно на уроках иностранного языка ориентиро­
вать учащихся на овладение языком для применения его 

'в  их будущей работе е книгой и другими библиотечными 
материалами. Привитие элементарных навыков библиотеч­
ной работы с иностранной книгой желательно сочетать со 
знаниями, предусмотренными курсами: «Основы организа­
ции библиотечных фондов и каталогов» и «Краткая история 
зарубежной литературы». В соответствии с таким опреде­
лением цели обучения необходимо отобрать языковой мате­
риал, который послужит базой для формирования умений и 
навыков.

Авторы данной статьи поставили перед собой задачу 
отобрать минимум специальной лексики на английском, 
немецком и французском языках и предложить примерную 
систему упражнений для отработки этой лексики. При вы­
полнении этой задачи был использован практический опыт 
преподавателей иностранного языка Московского библио­
течного техникума.

2. Лексика для активного усвоения. Будущему библио­
текарю необходимо твердое знание специальной лексики и 
сокращений, требующихся в работе с иностранной книгой 
и периодикой. Это, прежде всего, слова, употребляемые 
1 )в  з а г л а в и и :  полное собрание сочинений, из­
бранные произведения и т. п.; 2) в п о д з а г о л о в о ч ­
н ы х  д а н н ы х :  тип издания (справочник, учебник и 
т. п.); литературный жанр (роман, стихи и т. п.); читатель­
ское назначение книги (для детей, для учащихся средней 
школы и т. п.); сведения о лицах, принявших участие в из­
дании книги (о редакторе, переводчике, авторе предисло­
вия и т. п.); указание на повторность издания (2-е допол­
ненное издание, 3-е исправленное издание и т. п.); порядко­
вый номер для многотомных изданий (том 1, часть II и т. п.); 
3) в в ы х о д н ы х  д а н н ы х :  место издания, наимено­
вание издательства и год издания; 4) в к о л и ч е с т в е н ­
н о й  х а р а к т е р и с т и к е :  количество страниц, наличие 
иллюстраций, вид иллюстрационного материала (портреты, 
рисунки, фотографии, карты и т. п.), количество листов 
иллюстраций; 5) в н а д з а г о л о в о ч н ы х  д а н н ы х :



наименование учреждения или организации, от имени кото­
рых публикуется книга (например, академия, институт 
и т. п.); наименование серии (например, «Английские и 
американские авторы», «Библиотека иностранной литера­
туры» и т. п.); 6) в д о п о л н и т е л ь н ы х  с в е д е н  и- 
я х: указание о том, что фамилия автора напечатана на обо­
роте титульного листа; наличие библиографии и т. п.

При отборе минимума специальной лексики авторы ру­
ководствовались требованиями работы в библиотеке с от­
делом иностранной литературы. В основу отбора лексики 
был положен каталожный принцип.

Ниже приводится список специальной лексики на рус­
ском, английском, немецком и французском языках и со­
ответствующие сокращения, принятые в каталожном опи­
сании книг.

МИНИМУМ СПЕЦИАЛЬНЫХ сло в  
И ИХ СОКРАЩЕНИЯ *

австр ал ии скии

A u s t r a l ia n  A u s tra l ,  
a u s t r a l i s c h  a u s t r a l ,  
a u s t r a l i e n  a u s t r a l .

австрийский

A u s tr i a n  A u s tr .  
o s te r re ich isch  os te rr .  
a u t r i c h i e n  a u t r i c h .

авто би о гр аф и я

a u to b io g r a p h y  a u to b io g r .
A u to b io g ra p h ie  /  A u to b io g r .  
a u to b io g ra p h ie  f  a u to b io g r .

автор

a u th o r  a u th .
A u to r  m  A u t .
Verfasser  m  Verf.  
a u te u r  m  a u t .

авторское  пр аво

c o p y r ig h t  с.

а д ап та ц и я

a d a p t a t i o n  a d a p t .

* С о к р а щ е н и я  даны  по «Словарю сокращ ений»,  составитель 
Е. С. М  а  с и к  е  в и ч, М .,  1970 (В сесою зная  го су дар ств ен н ая  
би блиотека  ин остранной  л ит ер а ту р ы ) .

A d a p t ie r u n g  /  A d a p t ,  
a d a p t a t i o n  f  a d a p t .

академ и я

a c a d e m y  acad .  
A k ad em ie  f  A k ad .  
a c a d e m ie  f  a ca d .

американский

A m erican  A m er .  
am e r ik a n i s c h  a m e r .  
a m e r ic a in  a m e r .

английский

E n g l i sh  E n g l ,  
eng lisch  eng l .  
a n g la is  ang l .

ан н о т ац и я

a n n o ta t io n  a n n o t .  
A n n o ta t io n  f  A n n o t .  
a n n o ta t io n  f  a n n o t .

антологи я

an th o lo g y  
A n th o lo g ie  /  
a n th o lo g ie  /
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бельгийский

B e lg ia n  Belg. 
b e lg isch  belg.  
beige

биография

b io g r a p h y  b iogr.
B io g ra p h ie  /  B iogr.  
b io g ra p h ie  f  b iogr.

библиография
b ib l io g r a p h y  b ib liog r .  
B ib l io g ra p h ie  /  B ib l io g r .  
b ib l io g ra p h ie  /  b ib l io g r .

библиотека
l ib r a r y  l ib r .
B ib l io th e k  f  B ib l .  
b ib l io th e q u e  f  b ib l .

брошюра
b o o k le t  
p a m p h le t  
B roschure  f  Br.  
b ro c h u re  /  br .

бюллетень
b u l l e t i n  b u l l .
B u l le t in  n  B u l l ,  
b u l l e t i n  m  b u l l .

введение
i n t r o d u c t io n  in t ro d .  
E in f i ih ru n g  f  E in f .  
i n t r o d u c t io n  /  in t ro d .

воспоминания ]
m em o irs
E r in n e r u n g e n  p i  
m e m o i re s  p i

газета
n e w sp a p e r  
Z e i tu n g  f  Z tg .  
j o u r n a l  m  j .

год
y e a r  y.
J a h r  n  J .  
a n n e e  f  a.

доклад
p a p e r
re p o r t  rep .

V o r l r a g  m  V o r t r .  
r a p p o r t  m r a p p .

дополнение
add it ion  add.
E r g a n z u n g  f  E rg .  
s u p p le m e n t  m  s u p p l .  
a d d i t i o n  rti a d d .

документ
d o c u m e n t  doc.
D o k u m e n t  n  Dok. 
d o c u m e n t  m  doc.

дополненный
e n la rg ed  en l .  
e rg an z t  erg .  
g u g m e n te  a u g m .

драма
d ra m a  
D ra m a  n 
d ra m e  m

ежедневный

d a i ly
ta g l i c h  t a g l .  
q u o t id ie n  q u o t id .

ежегодник
annual  ann .  
y e a rb o o k  yb .
J a h r b u c h  n  J b .  
a n n u a i r e  m  a n n .

ежемесячник
m o n th ly
M o n a ts sc h r i f t  f  M ona tssch r .
m ensuel  m  mens .
revue  f  m ensuel le  rev .  m ens .

еженедельник
w e ek ly
W o c h e n b la t t  n  W ochenb l .  
h e b d o m a d a i r e  m  hebd .  
re v u e  /  h e b d o m a d a i r e  rev .  h e b d .

журнал ,
m a g a z in e  m ag .  
jo u rn a l
Z e i t s c h r i f t  f  Z.  
re v u e  f  rev .  
m a g a z in e  m
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загл ав и е

l i t l e
T ite l  tn  T it .  
l i t r e  m  t i t .

и
a n d  a. 
u n d  u. 
e t

и другие

a n d  o th e rs  a .  o. 
u n d  a n d e re  u .  a. 
e t  a u t r e s  e .  a .  _

и т а к  далее  
e tc .
und  so w e i te r  usw. 
e t  caetera e fc.

и збр ан н ы е  произведения
se lec ted  w orks
A u sg ew ah l te  W erk e  p i  Ausgew .

W erke  
oeuvres  cho is ies  p i

и з д а в а т ь

pu b l ish
issue
h e rau sg eb en  
e d i t e r  4 
p u b l ie r

и зд ан н ы й

p u b l ish ed
issued
h e rau sg eg eb en  hrsg .  
e d i t e

издатель

p u b l ish e r
H e rau sg eb e r  m  H rsg .  
e d i t e u r  m ed.

издан ие

e d i t i o n  ed .
A uflage  /  A ufl .
Ausgabe  f  Ausg. 
e d i t io n  f  ed.

и здательство

p u b l i s h in g  house 
V er lag  m VerL  
E d i t i o n s  f  p i  
M aison  d ’e d i t io n
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иллю страция

i l l u s t r a t i o n  i l l .
I l lu s t r a t io n  f  111. 
i l l u s t r a t i o n  f  i ll .

и н о стр ан н ы й

foreign
a u s lan d isc h
e tr a n g e r

и н сти ту т

i n s t i t u t e  in sf .
I n s t i t u t  n  I n s t ,  
i n s t i t u t  m  in s t .

исправленн ы й

im p ro v ed  im p r .  
ve rbesser t  v e rb ,  
c o r r ig e  corr .

канадский

C a n a d ia n  C a n a d .  
c an a d is c h  c a n a d .  
c a n a d ie n  c a n a d .

к ар т а

m ap  m.
K a r te  f  K- 
c a r t e  f  c.

катало г

ca ta log(ue)
K a ta lo g  m  
c a ta lo g u e  m

книга

book  
B u ch  n  
l iv re  tn

комедия

c o m ed y  
K om edie  f  J 
c o m e d ie  f

ком м ентарий

c o m m e n ta r y  c o m m e n t .  
K o m m e n ta r  m , n  K o m m en t  
c o m m e n ta i r e  tn  c o m m e n t .

к ом пания

c o m p a n y  со.
K o m p a n ie  f  К о  
c o m p a g n ie  /  со



краткое изложение
s u m m a r y  su m m .  
Resi im ee  n  Res.  
r e s u m e  m  res .

лист
lea f  I.
B l a t t  n  B l .  
f e u i l le  f  f.

литература
l i t e r a t u r e  l i t .
L i t e r a t u r  f  L i t .  
L i t t e r a t u r e  f  l i t t .

международный
i n t e r n a t i o n a l  in te rn ,  
i n t e r n a t i o n a l  in te rn ,  
i n t e r n a t i o n a l  in te rn .

мемуары
m em o irs  
M e m o ire n  p i  
m e m o i re s  p i

микрофильм
m ic ro f i lm  mf.
M ik ro f i lm  m  Mf. 
m ic ro f i lm  m  mf.

монография
m o n o g ra p h  m onogr .  
M o n o g ra p h ie  f  M onogr.  
m o n o g rap h ie  /  m onogr .

название
t i t l e
T i te l  m  
t i t r e  m

научный
sc ie n t i f ic  sc i .  
w is sen sch a f t l ich  wiss .  
s c ie n t i f iq u e  sci.

немецкий
G e r m a n  G erm .
d e u ts c h
a l l e m a n d

новелла
s h o r t  s t o r y  
n o v e le t te

N o v e l ie  f  
n o u v e l le  f  nouv .

номер
issue
n u m b e r  N 
N u m m e r  f  N 
n u m e ro  m  N

общество
so c ie ty  soc. 
a s so c ia t io n  assoc. 
G ese l lschaf t  f  Ges. 
s o c ie te  f  soc.

оглавление
t a b le  of  c o n te n t s  
c o n te n t s  c o n t .
I n h a l t  m  I n h .  
t a b le  f  des m a t ie re s

опубликованный

p u b l i s h e d  p u b l .  
issued
e rsch ie n en  ersch .  
h e rau sg eg eb en  hrsg.  
v e ro f f e n t l ic h t  veroff.  
p u b l i e  
p a ru

отбор
se lec t io n
choice
A u sw ah l  f  Ausw. 
a u sg e w a h l t  v o n  . ..  ausgew  

v o n . . .  
ch o ix  p a r  ...

отрывок
ex ce rp t  exc.
A u s sc h n i t t  m  Ausschn.  
A u szu g  m  Ausz.  
f r a g m e n t  m  f ragm .  
e x t r a i t  m

очерк
essay  
E ssa y  n  
e ssa i  m

перевод
t r a n s l a t i o n  I r a n s l .  __ 
Oberse tzunS /  Obers ,



O b e r t r a g u n g  f  U ber t r .  
t r a d u c t io n  /  t r a d .

перепечатка
r e p r in t  re p r .
N a c h d ru c k  m  N a ch d r .  
r e im p re s s io n  f  r e im p r .

переработанный
rev ised  rev .  
i ib e ra rb e i te t  i ibe rarb .  
revu

перечень
l is t
V e rze ichn is  n  Verz.
R eg is te r  m  R eg .  
lis.te f  ш
r e p e r to i r e  m

периодический
p e r io d ica l  p e r io d ,  
pe r iod isch  
p e r io d iq u e  p e r io d .

письма
le t te r s  
B riefe  p i  
l e t t re s  p i

пластинка
record
S ch a llp ' la t te  f  
d isque  m

политический
p o l i t ic a l  p o l i t .  
p o l i t i s c h  p o l i t .  
p o l i t i q u e  p o l i t .

полное собрание сочинений
co m p le te  w o rk s  c o m p l .  w orks  
G e sa m ta u sg a b e  f  Ges.-Ausg. 
oeuvres c o m p le te s  p i

портрет
p o r t r a i t  p o r t r .
P o r t r a t  n  P o r t r .  
p o r t r a i t  m  p o r t r .

популярный
p o p u la r  p o p u l .
p o p u la r
p o p u la i re
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послесловие

a f te rw o rd  a f te rw .  
N ach w o r t  n  N a ch w .  
postface  f  postf .

поэзия
p o e try  
Poesie  /
D ic h tu n g  /  
poesie  /

предисловие
fo rew ord forew. 
p reface pref.
V o rw o r t  л  V orw . 
p re face  /  p re f .

приложение
a p p e n d ix  a p p .  
s u p p le m e n t  s u p p l .  
A n h a n g  m  A n h .
B eilage  f  B e il ,  
a p p en d ice  m  a p p l .  
s u p p le m e n t  tn  s u p p l .

примечания
notes
A n m e rk u n g e n  p i  A nm . 
no tes  p i

просмотренный
rev ised  rev .
d u rchgesehen  du rchges .  
revu

пьеса
p la y
T h ea te rs t i ick  n 
p iece  /  de t h e a t r e

рассказ
s to ry
ta le
E r z a h lu n g  /  
r e c i t  m  
nou v e lle  f

редактор
e d i to r  ed .
e d i te d  b y  . . .  ed .  by  
R e d a k te u r  m  R ed .  
r e d a c te u r  m



резюме
s u m m a r y  su m m .
R esiim ee n  Res. 
r e s u m e  m  res .

репродукция
re p ro d u c t io n  rep ro d .  
R e p r o d u k t i o n  f  R e p ro d .  
r e p ro d u c t io n  f  r ep ro d .

рецензия
re v ie w  rev .
R eze n s io n  f  Rez. 
c o m p te  tn re n d u

речь
speech  
R e d e  f  
d iscours  tn

рисунок
d r a w in g  d raw .
A b b i ld u n g  f  A bb .  
d essin  m  des.

роман
nove l  
R o m a n  tn 
r o m a n  tn

русский
R u ss ia n  Russ ,  
ru ss isch  russ .  
russe

сатира
s a t i r e  
S a t i r e  f  
s a t i r e  /

сборник
c o l le c t io n  coll .  
c o m p i l a t i o n  com p.  
S a m m e lb a n d  m  
S a m m l u n g  /  S a m m l .  
recue il  m  rec.

серия
se r ies  ser .
R e ih e  f  R .
S erie  f  Se r .  
s e r ie  f  se r .

сказка

t a le
s to ry
M a rch en  n  
co n te  m

собрание

c o l le c t io n  coll .
S a m m lu n g  f  S a m m l.  
c o l le c t io n  f  coll .

собрание сочинений
co llec ted  w orks  
G e sa m m e lte  W erke  p i  ge- 

s a m m .  W erke  
oeuvres  f  p i

содержание
c o n te n ts  c o n t .
I n h a l t  m  In h .
In h a l t sv e rz e ic h n i s  n Inh .-V erz .

• c o n te n u  m

сокращенный
a b r id g e d  ab r .  
gekiirzt  gek. 
ab rege

составитель
c o m p i le r
c o m p i led  b y  (comp, by) 
H e ra u sg eb e r  tn Hrsg. 
herausgegeben (von) hrsg. 
p re se n te e  p a r  ... 
r e d a c te u r  tn red .

словарь
d ic t io n a r y  
v o c a b u la ry  
W o r te rb u c h  n 
W o r te rv e rz e ic h n is  n 
d ic t io n n a i r e  m  
v o c a b u la i r e  tn

список
l is t
V e rze ich n is  n  Verz. 
l i s te  f

справочник
re ference  boo k
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h a n d b o o k  h a n d b .  
H a n d b u c h  n  H a n d b .  
L ex ik o n  n
o u v ra g e  de re fe ren ce  
g u id e  tn

стихи
poem s
G e d ich te  p i  
poesies  p i

страница

page p.
S e i te  f  S.  
page  f  p.

таблица
t a b le  t a b .
T.abelle f  T ab .  
t a b l e  f  t a b .

титульный лист
t i t l e  page  t i t .  p.
T i t e lb l a t t  n  T i t e lb l .  
f eu i l le  de  t i t r e  !. de t i t .

TOM

v o lu m e  vo l .
B a n d  tn B d .  
to m e  tn  t .  
v o lu m e  m  vo l .

указатель
in d e x  in d .
In d e x  m  I n d .  
in d e x  m in d .

университет

u n iv e r s i t y  u n iv .  
U n iv e r s i t a t  /  U n iv .  
u n iv e r s i t e  f  u n iv .

учебник

t e x tb o o k  
L e h rb u c h  n  
m an u e l  m  m a n .

факсимиле

f acs im ile  facs.
F a k s im i l e  n  F a k s .  
fa c - s im i le  tn  facs.
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F re n c h
f ranzosisch  f r a n z .  
f ran ^a is  f r a n f .

фронтиспис

f ro n t isp iece  f ro n t .
F ro n t i sp iz  n  F r o n t ,  
f ro n t isp ic e  tn f ro n t .

художественная литература

f i c t io n
schone  L i t e r a t u r  
be l le s  l e t t re s

часть
p a r t  p.
Teil  m  T. 
p a r t i e  f  p.

читатель

re ad e r  
L eser  m  
l e c teu re  tn

швейцарский

Swiss
schw e ize r isch  schw eiz .  
su isse

экземпляр

copy
E x e m p la r  n  E x .  
e x e m p la i r e  tn  ex .

энциклопедический

en cy c lo p a e d ic (a l )  encyc l .  
en zy k lo p a d is c h  en zy k l .  
e n c y c lo p e d iq u e ^ e n c y c l .

энциклопедия

en cy c lo p ed ia  
- E n z y k lo p a d ie  f  

e n c y c lo p e d ic  f

язык
• l a n g u a g e  l an g .

S p ra c h e  f  
lan g u e  /  lan g .

французский



3. Виды работ с лексикой для активного усвоения.
Список слов и сокращений приведен для его дальнейшего 
использования в системе упражнений, близких по своему 
характеру к видам работ в библиотечных условиях.

Для усвоения данной лексики можно рекомендовать 
следующие упражнения, связанные с организацией выста­
вок, с каталожным описанием книг, с ведением картотек. 
Целесообразно эту работу проводить комплексно.

О ф о р м л е н и е  в ы с т а в к и .  Учащиеся под ру­
ководством и с помощью преподавателя подбирают книги 
писателя, из числа изучаемых по курсу зарубежной лите­
ратуры1. Желательно брать для выставки издания на изуча­
емом языке, с хорошими иллюстрациями, с портретом автора. 
Если книг мало, вместо недостающих произведений можно 
выставить титульные листы, написанные от руки и наклеен­
ные на картон. (На уроках немецкого языка можно исполь­
зовать литературное приложение к «Нойес Дойчланд», на 
страницах этой газеты печатаются фотографии обложек но-, 
вых изданий).

Учащиеся оформляют выставку, готовят надписи: имя и 
фамилия автора, годы жизни, страна, литературное тече­
ние, представителем которого является автор, а также наз­
вание произведения на иностранном языке, если книга да­
на в русском переводе.

Этот первый этап работы дает возможность учащимся 
запомнить написание имени и фамилии автора, краткие 
сведения о нем, названия произведений, сравнить названия 
оригиналов с переводами, которые часто не совпадают. Кро­
ме того, если на выставке представлены издания, хорошо 
иллюстрированные, красочные, это вызывает интерес к 
книге, желание с ней познакомиться. Полезно выставлять 
адаптированные издания данного автора, которые учащие­
ся могли бы потом прочесть, книги об авторе на изучаемом 
и русском языках, а также газеты и журналы с соответству­
ющими материалами.

Работа с материалами выставки. Один из учащихся 
делает краткое сообщение о писателе, которому посвящена 
выставка. При этом он пользуется сведениями, данными в 
оформлении выставки (годы жизни, литературное течение 
и т. д.). Затем преподаватель дает новую специальную

1  М осковские  п р еп о дав атели  могут  п о л ь з о в а т ь с я  фондам и и 
к а т а л о г а м и  В Г Б И Л ,  Г осуд ар ствен но й  би бл ио тек и  им. В. И . Л е н и ­
на ,  а  т а к ж е  абонем ен там и В Г Б И Л  и би бл ио тек и  им. Н е к р а с о в а .
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лексику, необходимую для характеристики книг, представ­
ленных на выставке (например, избранные произведения, 
сборник рассказов, составитель, комментарий и т. п.). 
Используя эту лексику, учащиеся дают х а р а к т е р и с ­
т и к у  к н и г и :  где и каким издательством она издана, 
какое издание (сокращенное, переработанное, 2-е и т. п.), 
кем переведена (если книга не на языке оригинала), кто 
ее иллюстрировал и т. п. Эти сведения учащиеся берут с 
титульного листа, с его оборотной стороны, в конце книги 
и с обложки.

Этот первый этап работы с книгой целесообразно прово­
дить в форме вопросо-ответного упражнения, что дает воз­
можность преподавателю направить беседу по определенному 
плану. Эта работа позволяет ввести и первично закре­
пить специальную лексику, способствует выработке у уча­
щихся профессионального навыка просмотра книги, необ­
ходимого будущему библиотекарю.

Дополнительно к этому виду работы можно реко­
мендовать х у д о ж е с т в е н н о е  ч т е н и е  некото­
рых отрывков или рассказов из выставленных произве­
дений. Это может быть звукозапись на грампластинке, 
на магнитной ленте, чтение преподавателя или одного из 
сильных учащихся. Перед прослушиванием преподава­
тель предупреждает учащихся о последующей б е с е д е  
п о  с о д е р ж а н и ю  о т р ы в к а  (при целевой уста­
новке аудирование дает гораздо лучшие результаты). 
Преподаватель, задавая вопросы, выясняет насколько 
правильно понят текст и, кроме того, обращает внимание 
учащихся на основные моменты содержания. После этого 
можно попросить учащихся дать заглавие прослушанно­
му отрывку или рассказу.

Затем книги с выставки раздаются учащимся для о п и ­
с а н и я  и х  н а  к а т а л о ж н ы х  к а р т о ч к а х .  
Преподаватель дает необходимые специальные слова и их 
сокращения, которые потребуются учащимся для работяг 
с этими книгами. Ниже приводятся примера описания 
конкретных произведений художественной литературы 
на английском, немецком и французском языках и пере­
чень слов и сокращений, необходимых в данном случае:

ан гл .  я з .
А 365 A ld r id g e ,  J a m e s

T he  D ip lo m a t .  B oston ,  L i t t l e ,  B row n  an d  
со.,  1950.

631 p.
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D 771

L 847

c o m p a n y  со. 
page  p. 
v o lu m e  vol.  
i l l u s t r a t i o n s  ill .

D 853

F  422

M oskau  M. 
V e r la g  m  Verl .  
S e i te  /  S.  
I l l u s t r a t i o n  /  !

H  895

V 531

D re ise r ,  Theodore
A n  A m e r ic an  T rag ed y .  T w o  v o lum es  in  one. 

N. Y . ,  L iv e r ig h t ,  1929.
1 vol.
Vol.  1. 431 p.
V ol.  2. 409 p.

ан гл .  яз.
L o n d o n ,  J a c k

T h e  Call  of the  W ild  a n d  W h i te  Fang .  111. 
by  M irk o  H a n a k .  (P rag u e) ,  A r t ia ,  (c. 1967). 

303 p. ,  i l l . ,  15 1. i l l . ,  f ro n t .

c o p y r ig h t  c. 
leaf 1 .
f ro n t isp ie ce  f ron t .
New Y o rk  N . Y.

англ. яз.

нем. яз.
D f l r r e n m a t t ,  F r ie d r ic h

D ie  P h y s ik e r .  E in e  K o m o d ie  i n  2 A k ten .  
Z u r ic h ,  D ie  Arche, (c. 1962).

79 S . ,  I l l

нем. яз.
F e u c h tw a n g e r ,  L ion

G oya ,  oder  Der arge  W eg der E rk e n n tn i s .  
R o m a n .  2. Aufl .  B e r l in -W e im a r ,  A u fb a u -V e r l . ,
1964.

657 S. (L ion  F e u c h tw a n g e r .  Gesam m . W erke  
in E in z e la u sg a b e n .  Bd. 7)

c o p y r ig h t  (англ .)  с.
A uf lage  /  Aufl .  
g e sa m m e l t  g e sam m .

1. B a n d  tn Bd

ф ранц .  яз.
H u g o ,  V ic to r

L ’h o m m e  qui r i t . — Q u a t re -v in g t - t r e iz e .  (P . ) .  
L iv re  c lu b  D id e ro t ,  1971.

964 p . ,  14 f. i l l . ,  f ro n t ,  p o r t r .  ( /Coll .  “ F i l ig -  
r a n e ” / .  V. H u g o  O euvres  ro m an e sq u e s  c o m p le te s .  
/Т .  4 / ) .

ф р а н ц .  яз .
V erne ,  J u l e s

L e  ra y o n  v e r t .  44 des.  p a r  L. B e n e t t .  P  
H e tze l ,  (1968).

228, (14) p. ,  i l l . ,  c a r t . ,  p o r t r . ,  f ro n t .  ( /Le  
L iv re  de  poche. J u l e s  V erne .  T e x te  in te g ra l .  
2 0 6 0 / .  B ib l .  d’ e d u c a t io n  e t  de recreat ion) .
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V 599 V ia la r ;  P a u l
L a  f a r in e  du  d iab le .  R o m a n .  P . ,  Del D uca ,  

(1961).
325 p. (C hron ique  f r a n j a i s e  d u  X X е siecle.  

/ 10/).

page f  p. to m e  m  t .
feu il le  f  f. dessin  m  des.
i l l u s t r a t i o n  f  i l l .  c a r te  f  c a r t ,
f ro n t isp ice  m  f ro n t .  b ib l io th e q u e  f  b ib l .
p o r t r a i t  m  p o r t r .  P a r i s  P.
c o l le c t io n  /  coll .

Следует обратить внимание учащихся на особенности 
описания адаптированной литературы (основная и доба­
вочная карточки).
К Е  761 Д и к к е н с ,  Ч а р л ь з
Д  454 Б о л ь ш и е  о ж и д а н и я .  С окр .  текст  коммент.

и с л о в а р ь  С. С. Толстого. М .,  И зд .  лит .  на 
иностр. я з . ,  1949.

198 с. ( /E n g l i s h  a n d  A m e r ic a n  a u th o r s . / )  
Обл. на  а н гл .  я з . :  D ick en s ,  С. G re a t  e x p e c ta ­

t io n s .

К Е  761 D ickens ,  C h a r le s
Д  454 G re a t  E x p e c ta t io n s .

Д и к к е н с ,  Ч а р л ь з
Б о л ь ш и е  о ж и д а н и я .  М .,  1949.

K G  761 Б р е х т ,  Б е р т о л ь д
Б  876 Т р и  р а сс к аза .  (Подбор текстов,  коммент. и

с ло в ар ь  Т. Н .  Зо л о тар ево й  и Е. С. Ф радкиной) .  
М., Изд.  лит .  на  иностр. я з . ,  1960.

54 с. (Учеб. сери я  д л я  нач. чтения).
Н а  обл.  авт .  и за гл .  на  нем. я з . :  B rech t ,  

B e r to l t .  D re i  E rza h lu n g e n  (aus K a len d e rg esch ich -  
ten)

K G  761 B rech t ,  B e r to l t
Б  876 D re i  E rza h lu n g e n .

Б р е х т ,  Б е р т о л ь д
Т р и  р а с с к а за .  М.,  1960.

K F  761 С ент-Э кзю пери ,  А н ту ан  де
С  315 М а л ен ьк и й  принц .  (Рис.  а в т о р а .  Коммент.

и с ло в ар ь  И . Н .  Соболевой и А. А. Соболева).  
М .,  Изд. л и т .  на  иностр. я з . ,  1958.

73 с.
Н а  обл.  авт .  и за гл .  на  ф р а н ц .  я з . :  S a in t .  

E x u p e ry ,  A. de. Le  p e t i t  p r ince .

франц. яз.
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K F  761 S a i n l -Е х и р ёг у ,  A n lo in e  de
С  315 L e  p e t i t  p r ince .

С ент-Э кзю пери ,  А н ту ан  де
М а л е н ь к и й  принц .  М .,  1958.

Этот письменный вид работы поможет учащимся актив­
но овладеть специальными терминами и их сокращевия- 
ми, запомнить правильное написание фамилий авторов 
и названий произведений, что очень важно для нахожде­
ния и расстановки книг, для работы с каталогом и т. д. 
Кроме того, учащиеся смогут применить знания из курса 
«Основы организации библиотечных фондов» для опи­
сания иностранной книги.

Из полученных карточек составляются картотеки: 
алфавитная (для адаптированной литературы и учебни­
ков на латинице и кириллице) и систематическая (напри­
мер, с разделами: писатели Австралии, Великобритании, 
США; писатели Австрии; Германии до 1945 г., ГДР, ФРГ, 
Швейцарии; писатели Бельгии, Франции).

Это вырабатывает навык ведения картотек иностран­
ной литературы, твердое знание латинского алфавита и 
умение быстро им пользоваться.

Картотеки служат материалом для упражнения: х а- 
р а к т е р и с т и к а  к н и г и  по каталожной карточке. 
Это упражнение отличается от вопросо-ответного упраж­
нения по книге (см. с. 26) тем, что выполнение его требует 
твердого знания специальных слов и сокращений. Уча­
щиеся, не видя книги и без наводящих вопросов препо­
давателя, должны охарактеризовать книгу по каталож­
ной карточке, расшифровывая сокращения и переводя 
на иностранный язык те сведения, которые даны на рус­
ском Языке. Для этой работы можно предложить следую­
щую примерную схему:

Книга ... (название книги) автора ... (имя и фамилия) 
опубликована в ... (город, страна), издательством ... (наз­
вание издательства), в ... году. Это ... (1-е, 2-е и т. д.), 
... (сокращенное, переработанное и т. п.) издание под 
редакцией ... (имя и фамилия). Предисловие (послесло­
вие) написано ... (фамилия). В книге ... страниц и ... лис­
тов иллюстраций. Имеется портрет автора.

Ниже приводятся конкретные примеры на английском, 
немецком и французском языках.
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S 527 S h a k e sp e a re ,  W il l ia m
R o m eo  a n d  J u l i e t .  (П редисл .  и коммент. 

Б .  А. И л ь и ш а ) .  М .,  H ig h e r  school p u b l .  house ,  
1972.

125 p. ( Б - к а  иностр. л ит ер а ту р ы ) .
П ер ед  за г л .  авт .:  S h a k e sp e a re .

The book Romeo and Juliet by William Shakespeare 
(15f>4-1616) was published in the USSR in Moscow by the 
Higher School Publishing House in 1972. The preface and 
the commentary are written by B. A. Illyish. The book 
has 125 pages. This is one of the books in the “ Foreign Lit­
erature Library” series.

нем. яз.
В 391 Becher,  J o h a n n e s ,  R.

V o m  V e rfa l l  z u m  T r iu m p h .  Aus d em  ly r ischen  
W e rk  1912-1958. M it  fiinfzig O r ig in a lh o lz sch n i t -  
ten  v o n  F r a n z  Masereel (Hrsg .  v o n  der D eu tsch en  
A k ad .  der  K i in s te  zu B erlin ) .  B r l . ,  A ufb au -V er l . ,
1965.

445 S . ,  111.
Maseree l  F ran z .

Das Buch Vom Verfall zum Triumph enthalt Gedichte 
von Johannes R. Becher (1891-1958), die er in der Periode 
1912-1958 geschrieben hat. Im Buch gibt es 50 Original- 
holzschnitte von Franz Masereel. Der Sammelband ist von 
der Deutschen Akademie der Kiinste zu Berlin herausge- 
geben und in Berlin (DDR), im Aufbau-Verlag, im Jahre 
1965 erschienen.

Das Buch hat 445 Seiten.

ф р анц .  яз.
M  561 M erim ee ,  P ro sp e r

C o lo m b a .  E d .  p resen tee  e t  a n n o te e  par  P ie r re  
J o s s e r a n d .  (P . ,  G a l l im a rd  e t  L ib r . ,  gen era le  
f r a n ? . ,  1967).

510 p. (Le L iv re  de poche  /c la s s iq u e .  T ex te  
in te g ra l .  1217-1218. M erim ee.  N o u v e l le s  c o m p le ­
tes .  T. 1 /) .

Le livre Colomba par Prosper Merimee est paru a Paris 
aux Editions Gallimard et a la Librairie generate fran$aise 
en 1967. Edition presentee et annotee par Pierre Josserand. 
Le livre a 510 pages. C’est le tome premier des «Nouvelles 
completes de Merimee» editees dans la collection «Le livre 
de poche classique» sous le numero 1217-1218. Texte integral.

англ. яз.



Это упражнение дает возможность преподавателю про­
контролировать знание специальной лексики учащимися, 
а также умение пользоваться ею в связной речи. Кроме 
того, оно подготовит их к практической работе с катало­
гом иностранной литературы. Умение расшифровать ката­
ложную карточку необходимо будущему библиотекарю, 
например, для того, чтобы помочь читателю подобрать 
определенные книги (с портретом автора, с иллюстрация­
ми, с .предисловием и т. п.).

4. Некоторые рекомендации по работе с общественно- 
политической и художественной литературой. Перечислен­
ные выше виды работ направлены на активное усвоение 
учащимися специальной лексики в сочетании с закрепле­
нием их знаний по зарубежной литературе и организации 
библиотечных фондов и каталогов.

Программа по иностранному языку для учащихся 
средних специальных учебных заведений предусматри­
вает не только обучение языку в узко практических 
целях, т. е. для применения его при работе по специаль­
ности, но и развитие умений и навыков устной речи и чте­
ния общественно-политической и художественной лите­
ратуры. Это тоже можно сочетать с закреплением специ­
альной лексики.

1) При отборе газетного материала, который должен 
«расширять знания учащихся, помогать воспитанию их 
в духе пролетарского интернационализма, советского 
патриотизма, дружбы народов»1, преподавателю сле­
дует учитывать специфику библиотечного техникума. 
Целесообразно использовать обзорные статьи литератур­
ного характера, рецензии на новинки художественной 
и общественно-политической литературы, рецензии на 
спектакли драматических театров, информации о присуж­
дении писателям литературных премий, о проведении 
юбилеев, о работе Союзов писателей, о выпуске новых 
книг, о встречах читателей с поэтами и прозаиками, о 
книжных выставках, о работе библиотек и т. п. Такие 
материалы публикуются почти в каждом номере газеты 
«Московские новости» на английском и французском язы­
ках и в ND Literatur — литературного приложения к 
газете «Нойес Дойчланд».

1 А н г л и й с к и й  я з ы к .  П р о г р ам м а  д л я  у ч а щ и х ся  с р ед ­
ни х  с п ец и а ль н ы х  учебн ы х  заведени й.  М.,  «В ы сш ая школа», 1971, 
с. 3.
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Работа с Газетными материалами, при соответствую­
щем отборе, даст возможность усвоить библиотечную и 
библиографическую лексику, поможет заинтересовать уча­
щихся современными событиями литературной жизни, 
познакомит с новыми книгами, а кроме того, подготовит 
их в какой-то степени к чтению специальной библио­
тековедческой литературы в будущем.

2) Одним из видов языковой работы учащихся с худо­
жественной литературой является аннотирование. Это 
наиболее сложный вид упражнения, но учащиеся будут 
подготовлены к нему всем комплексом выполненных ранее 
работ. Целесообразно начать аннотирование с работы 
над произведениями, рекомендованными в списке для обя­
зательного чтения обзорного курса зарубежной художест­
венной литературы.

Для облегчения составления аннотаций полезно огра­
ничить количество необходимых для этого стандартных 
выражений. Ниже приводится их примерный перечень.

The author of the book (writer, novelist, poet, dramatist 
playwright, publicist, journalist, scientist, artist, etc.

The book (novel, play, story, poems, collection, essays, 
articles, letters, memoirs, etc.)

The book is devoted to...
tells about... 
speaks about... 
shows how... 
acquaints with... 
reviews 
reflects 
deals with 
is interesting for... 
is intended for...

НА АНГЛИЙСКОМ ЯЗЫКЕ 

Об авторе

a famous writer a popular writer 
winner of the Lenin Prize 
winner of the (1972) Nobe 

Prize for Literature

a prominent writer 
an outstanding writer 
a' well-known writer 
a progressive writer

О книге
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The collection contains...
The volume includes ...
In this book the author describes (the life of ...)

» discusses (the problem of ...)
» portrays (the life of ...)

This book is very beautifully written.
The book is very exciting and easy to read.
The book is a very interesting book.

НЛ НЕМЕЦКОМ ЯЗЫКЕ 

Об авторе

Der Autor des Buches (Schriftsteller, Lyriker, Poet, 
Dichter, Dramatiker, Publizist, Journalist, Verfasser, Ktin- 
stler, Wissenschaftler, Gelehrte usw.)

ein beriihmter Schriftsteller ein popularer Schriftsteller 
ein bekannter Schriftsteller ein Leninpreistrager 
ein progressiver Schriftstel- ein Nobelpreistrager 

ler

О книге

Das Buch (Roman, Drama, Novelle, Erzahlung, Gedichte, 
Essays, Briefe, Artikel, Erinnerungen, Memoires, Sam- 
melband usw).
Das Buch erzahlt von ...

» spricht von ...
» zeigt, wie ...
» macht mit ... bekannt
» berichtet tiber ...
» ist (jemandem) gewidmet

In diesem Buch beschreibt der Autor (das Leben...)
schildert (die Ereignisse...)
bespricht (das Problem...)
analysiert (die Lage...)
betont (die Bedeutung...)
behandelt (das Thema...)
betrachtet (die Frage...)

Der Sammelband enthalt (3 Erzahlungen von ...)
» besteht aus »
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Das ist ein schones Buch

interessantes
aktuelles
spannendes

»
»
»

НА ФРАНЦУЗСКОМ ЯЗЫКЕ

Об авторе

L’auteur (ecrivain, poete, dramaturge, publiciste, jour* 
naliste, savant, etc.)
ecrivain celebre

» renomme
» eminent
» progress iste

prix Lenine international 
prix Nobel

Le livre (roman, recit, nouvelle, drame, poesie, essai, 
article, memoires, recueil de ...)
Le livre nous parle de ...

» est dedie a ...
» nous donne un tableau de ...
» nous montre ...
» analyse ...
» dispute (la question)
» reflete ...

Dans le livre on discute ...
» » il s ’agit de ...

Dans le livre l ’auteur souligne ...
» » decrit ...

Le livre est interessant pour ...

» » utile
» » difficile a lire
» » facile a lire

О книге
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ПРИМЕРЫ АННОТАЦИЙ

Т 969 T w a in ,  M a rk
T h e  a d v e n tu re s  of T o m  Saw y er .  (Sam uel L. 

C lem en s .)
W i t h  n ew  a n d  o r ig ina l  i l l .  by  P e te r  H u rd .  C h i ­
cago, (a. o .),  W in s to n ,  (c. 1931).

X IV ,  264 p . ,  i l l . ,  f ro n t .

M a rk  T w ain  The A d ve n tu re s  o f Tom  S a w yer

Mark Twain (Samuel L. Clemens) is one of America’s 
most popular writers. He was born in 1835 and died in 1910.

His novel The Adventures of Tom Sawyer was written 
in 1876. Since that time it has been translated into many 
languages, and has become a favourite book among children 
and youngsters all over the world. In this book the writer 
describes the life and funny adventures of Tom Sawyer and 
his friends. Mark Twain is the author of many other books 
including his well-known works: The Adventures of Huckle­
berry Finn, A Tramp Abroad, Life on the Mississippi and
A Connecticut Jankee at the Court of King Arthur.

нем. яз.
S 454 Seghers ,  A n n a

Die T o ch te r  der D e leg ier ten .  E rzah lu n g en .  
(Fur L eser  von  12 J a h r e n  a n . )  B r l . ,  Der K in d e r -  
b u c h v e r l . ,  (1970).

128 S . ,  111. ( /R o b in s o n s  b i l l ig e  Biicher. Bd. 
162/).

Der Sammelband Die Tochter der Delegierten enthalt 
einige Erzahlungen von der bekannten deutschen Schrift- 
stellerin Anna Seghers (geboren 1900). Das Buch ist fur 
Leser von 12 Jahren an bestimmt. Der Autor macht den 
Leser mit dem Leben der Kinder aus verschiedenen Lan- 
dern bekannt und widmet sein Buch den Tochtern undSohnen 
der Revolutionaren.

Anna Seghers ist Lenin-Friedenspreistragerin und Autor 
der bakannten Romane: Das siebte Kreuz, Die Toten bleiben 
fung, u. a.,diesehr spannend geschrieben sind und bis heute 
aktuell bleiben.

ф р а н ц .  яз .
В 198 B a lz a c ,  H o n o re  de

E u g en ie  G ra n d e t .  М .,  E d .  en lang .  
e t r a n g . ,  1949.

202 p. ( /Б - к а  и н о стр ан но й  л итер ату р ы /) .

англ. яз.
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Euginie Grandet est un chef-d’oeuvre de Balzac, du plus 
eminent romancier realiste frangais du XIXе siecle.

Dans ce roman, comme dans beaucoup d’autres, H. de 
Balzac decrit la societe bourgeoise de son temps ou l ’argent 
joue un role predominant.

Les oeuvres de Balzac les plus connues sont: Illusions 
perdues, Le pere Goriot, La peau de chagrin et les autres 
romans de la Comedie humaine.

Выпускникам библиотечных техникумов, по всей ве­
роятности, не придется выполнять работу, связанную с 
аннотированием книг, но упражнения в составлении 
устных и письменных аннотаций способствуют развитию 
умения читать с общим охватом содержания. Составление 
аннотаций предполагает предварительный беглый просмотр 
содержания книги, текстов, напечатанных на титуле, на 
шмуцтитуле, обложке, суперобложке, ознакомление с 
предисловием, послесловием, оглавлением и т. п. Умение 
читать с общим охватом содержания является необходи­
мым для работы будущего библиотекаря.

Предложенные выше виды работ не исчерпывают всех 
возможностей в этой области. Каждый преподаватель смо­
жет добавить что-то свое, исходя из конкретных условий: 
уровня знаний учащихся, наличия соответствующих ма­
териалов и т. д. Чем интереснее и разнообразнее будут 
формы учебных занятий с иностранной книгой и периоди­
кой, тем лучших результатов можно ожидать в практи­
ческом овладении учащимися иностранным языком. Кро­
ме того, подбор хорошо оформленных книг, богато иллюс­
трированных, красочных, удачный выбор отрывков из про­
изведений для прослушивания, чтение газетных материалов
о классиках художественной литературы, о новых изданиях 
и т. д., а также непосредственная работа учащихся с са­
мой книгой естественно вызовут у них интерес к книге и 
потребность в чтении.



ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ЭЛЕМЕНТОВ 
ПРОГРАММИРОВАНИЯ ПРИ РАБОТЕ 
НАД ГРАММАТИЧЕСКОЙ ТЕМОЙ 
PASSIV В НЕМЕЦКОМ ЯЗЫКЕ

Ф. Ф. Шпильберг I

Цель методической разработки, составленной нами на 
тему Passiv,— научить учащихся понимать и переводить 
предложения, в которых сказуемое стоит в пассивной фор­
ме, строить простые предложения с таким сказуемым.

Весь материал построен по принципу линейной про­
граммы. Материал разбит на кадры, которые содержат ин­
формацию с примерами, упражнения и ключи. Инфор­
мация с примерами выделена особой рамкой.

Ключ к каждому упражнению расположен на рамку 
ниже, за исключением некоторых упражнений, для ко­
торых ключ дается в конце.

Данный материал рассчитан на самостоятельную работу 
учащихся в лаборатории или при домашней подготовке 
к уроку.

Инструкция для учащегося 
по использованию методической разработки 

с элементами программирования

Изучившему Passiv по данной разработке вы должны 
понять различие между страдательным и действи­
тельным залогом, научиться образовывать пассивную форму 
глаголов, уметь применять эти правила при чтении и пе­
реводе с немецкого языка на русский и при переводе пред­
ложений с русского языка на немецкий.

Чтобы помочь вам справиться с этой задачей в спе­
циально очерченной рамке даются объяснения правил и 
примеры (информация).

Вы должны хорошо разобраться в правиле, а затем 
приступить к выполнению упражнения, которое помеще­
но в следующем кадре (рамке).

Выполняя эти упражнения, ответы записывайте в тет­
радь. Затем проверьте себя по ключу. Ключ к заданию 
расположен справа, на одну рамку ниже (за исключени­
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ем некоторых упражнений, для которых ключ дается в 
конце данного материала). Цифры 1, 2, 3 и т. д. обозна­
чают номера правильных вариантов.

Не стремитесь заглядывать в ответ, прежде чем вы 
самостоятельно выполните задание.

Если вы допустили ошибку, просмотрите информа­
цию или консультацию еще раз и вновь выполните уп­
ражнение. Если вы все же не поняли чего-то и допустили 
ошибку, обратитесь к преподавателю. Только после пра­
вильного выполнения упражнения приступайте к работе 
над новым материалом, заключенным в следующей 
рамке.

Passiv — страдательный залог

Прежде всего вспомним, чем страдатель­
ный залог отличается от действительного 
залога. Для этого разберем два предложе­
ния:
1. Der Student liest den Text.

Студент читает текст.
2. Der Text wird von dem Studenten gelesen. 

Текст читается студентом.
В первом предложении подлежащее der 

Student само производит действие (liest), т. е. 
глагол стоит в действительном залоге (по- 
немецки Aktiv).

Во втором предложении подлежащее der 
Text не производит никакого действия, а 
только испытывает действие со стороны до­
полнения (von dem Studenten). Глагол стоит 
в страдательном залоге (по-немецки Passiv).

Упр. 1. Определите предложения, в которых 
употреблен страдательный залог. Затем про­
верьте себя.

1. Это здание строится нашим, заводом.
2. Завод выпускает инструменты высокого 

качества.
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3. Эти детали обрабатываются в нашей мас­
терской.

4. Такие приборы облегчают нашу работу.
5. Расчеты будут производиться нашим ин­

женером.

1, 3, 5

Рассмотрим следующие предложения:
1. Der Text wird von dem Studenten gelesen.
2. Der Student wird von dem Lehrer gefragt. 

Как видно, сказуемые в этих предложе­
ниях сложные: они состоят из вспомогатель­
ного глагола werden и смыслового глагола, 
стоящего в Partizip II.

Вы также заметили, что глагол werden, 
как всякая спрягаемая часть сказуемого, 
стоит в повествовательном предложении на 
... месте. Смысловой же глагол, стоящий в 
форме Partizip II, как неспрягаемая часть 
сказуемого, стоит в повествовательном пред­
ложении на ... месте.

Эта форма сказуемого и есть Passiv.
втором

последнем

Passiv образуется из вспомогательного гла­
гола werden в соответствующем времени и 
Partizip II смыслового глагола:
Prasens Passiv'==Prasens от глагола werden +  
-f  Р II смыслового глагола;
Imperfekt Passiv =  Imperfekt от глагола wer­
den -f- Р П смыслового глагола.

Prasens Passiv

Ich werde
du wirst 4 , . 
e rw ird  t + меня <?ебя’ его 
wir werden §е{га^  и т- Д-) спраши-
ihr werdet J в а ю т  
sie werden
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lmperfekt Passiv
Ich wurde
du wurdest 1 , 
er wurde . , меня (^ебя, его 
wir wurden и т- Д-) спраши- 
ihr wurdet J вали 
sie wurden

Упр. 2. Поставьте сказуемое в следующих 
предложениях в Prasens Passiv.

1. Дом строится. 2. Дома строятся. 3. Приборы 
изготовляются. 4. Сталь плавится. 5. Деталь 
обтачивается.

Ответ см. 
на с. 50.

Если вы затрудняетесь в выполнении дан­
ного задания, то необходимо проделать сле­
дующее:

а) вспомните эквиваленты этих смысло­
вых глаголов в немецком языке:

1. bauen
2. bauen
3. produ­

zieren
4. schmel­

zen
5. drehen

б) образуйте Parti zip II от смысловых 
глаголов: 1, 2 — bauen; 3 — produzieren; 

4 — schmelzen; 5 — drehen.
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2~ |  gebaut
3. produ- 

ziert
4. gesch- 

molzen
5. gedreht

в) поставьте глагол werden в соответствую­
щем лице и числе настоящего времени (Pra­
sens), т. е. согласуйте его с подлежащим.

1. wird
2. werden
3. werden
4. wird
5. wird

г) разместите обе части сказуемого на соот­
ветствующих местах в предложении.

Ответ см. 
на с. 50.

Упр. 3. Поставьте сказуемое в предло­
жениях упр. 2 в Imperfekt.

Ответ см. 
на с. 50.

Если вы затрудняетесь в выполнении уп­
ражнения 3, проделайте те же операции, что 
и в упр. 2. В пункте «в» werden поставьте в 
Imperfekt.



1. wurde
2. wurden
3. wurden
4. wurde
5. wurde

Упр. 4. Найдите в предложениях сказуемые. 
Укажите номера предложений, в которых 
сказуемые стоят в Passiv.

1. Wir werden nach Kiew fliegen.
2. Die jungen Fachleute werden in die DDR 

geschickt.
3. Die Vorlesung wird in deutscher Sprache 

gehalten.
4. Die Vorlesung wird interessant sein.
5. Die Delegierten werden zum Konzert ein- 

geladen.
6. Er wird von dem Lehrer gelobt.
7. Das Konzert wird zwei Stunden dauern.

2, 3, 5, 6

Консультация к упр. 4
Если вы ошибочно отметили предложения 

1, 4, 7, то посмотрите еще раз внимательно 
на эти предложения и выделите в них ска­
зуемое.

Итак, в предложении 1 сказуемое будет ...

werden
fliegen

Правильным будет сказуемое werden flie­
gen.

Это сказуемое состоит из вспомогательного 
глагола werden и смыслового глагола flie­
gen в форме ... .
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Infinitiv

Следовательно, это не Passiv, т. к. смы­
словой глагол в Passiv должен стоять в ... .

•

Partizip II

Точно таким же образом проанализируйте 
сказуемые в предложениях 4 и 7.

4. wird 
sein 

7. wird 
dauern

1. Das Haus wird von den Arbeitern gebaut.
2. Das Werkstiick wird von dem Dreher be-

arbeitet.
В этих предложениях лицо (иногда пред­

мет), производящее действие, является до­
полнением. Это дополнение стоит чаще всего 
с предлогом 'von, реже с предлогами durch и 
mit.

На русский язык эти дополнения перево­
дятся существительным в творительном паде­
же.

1. Дом строится рабочими.
2. Заготовка обрабатывается токарем. •

Упр. 5. Переведите предложения на рус­
ский язык, обратите внимание на перевод 
дополнений.
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1. Der Text wird von dem Studenten nbersetzt.
2. Die Arbeit wird durch die Maschine erftillt.
3. Die Aufgabe wurde von meinem Freunde 

erfiillt.
4. Diese Gerate werden von unserem Werk 

produziert.
5. Das Stahlgeriist wird von d&n SchweiQer 

geschweiBt.
6. Das Gebaude wurde von drei Brigaden 

gebaut.

Ключ на с. 
50.

Перевод Passiv на русский язык
В немецком языке Passiv можно образо­

вать от всех переходных глаголов. В русском 
же языке страдательную форму глагола (гла­
гол с частицей -ся, имеющий страдательное 
значение — строится, переводится, изгото­
вляется и т. д.) можно образовать далеко 
не от всех переходных глаголов.

Поэтому Passiv переводится на русский 
язык в разных случаях по-разному:

а) глаголом с частицей -ся, имеющим стра­
дательное значение:

Die Fenster werden gewaschen.

Окна моются.
б) глаголом «быть» со страдательным при­

частием:

Nach dem Krieg sind viele Stadte und 
Dorfer wiederangebaut worden.

После войны многие города и села были 
восстановлены.

в) глаголом в действительном залоге:
Der Student wird (wurde) zum Direktor 

gerufen.
Студента зовут (позвали) к директору.
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Упр. 6. Переведите предложения из упр. 4.

Ответ см. 
на с. 50.

Консультация
Если вы допустили ошибку в предложе­

нии 6, подумайте, можно ли от глагола «хва­
лить» образовать глагол с частицей -ся, имею­
щий страдательное значение.

нет

Правильно, глагол «хвалиться» не имеет 
страдательного значения. Следовательно, 
здесь нужно перевести глаголом в ... форме.

действи­
тельной

Сложные временные формы
Вы теперь знаете, что Passiv образуется 

от вспомогательного глагола werden в соот­
ветствующем времени и Partizip II смысло­
вого глагола. Значит, если нужно образовать 
Perfekt Passiv, то werden надо поставить в 
Perfekt. Проспрягайте глагол werden в Per­
fekt.

Правильно, Perfekt образуется от вспомо­
гательного глагола haben или sein в Prasens 
и Partizip II спрягаемого глагола. Werden 
спрягается с sein.

Значит, Perfekt от werden будет;

Ich bin 
dub ist
er ist ,

_wir sind geworden
ihr seid 
sie sind
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Теперь, чтобы образовать Passiv нужно 
еще добавить Partizip II смыслового гла­
гола. Например, fragen в Partizip II будет 
gefragt.

Итак, Perfekt Passiv от fragen:
Ich bin 
du bist
er ist gefragt worden 
wir sind 
ihr seid 
sie sind

Заметьте, что при образовании Perfekt Pas­
siv употребляется старая форма Partizip II 
от w erden— worden (а не geworden).
1. Ich bin von dem Lehrer gefragt worden.
2. Er ist von dem Lehrer gelobt worden.

1. Меня спросил учитель.
2. Его похвалил учитель.

Plusquamperfekt Passiv образуется от Plus- 
quamperfekt глагола werden:

Ich war 
du warst 
er war
wir waren f worden 
ihr wart I 
sie waren ) 

и Partizip-II смыслового глагола.
Ich war gefragt worden.

Упр. 7. Прочитайте упр. 5 на с. 169 учеб­
ника немецкого языка авторов Молотко­
вой А. С. и др.1 и а) укажите номер предло­
жения, в котором сказуемое стоит в Perfekt 
Passiv.

2

б) укажите предложение, в котором ска­
зуемое стоит в Plusquamperfekt.

3

1 М о л о т к о в а  А. С. и др .  У ч еб ник  нем ецкого  я зы к а .  2 -е  
изд. М., « В ы сш ая школа», 1970.

46



Perfekt Passiv и Plusquamperfekt Passiv 
переводятся на русский язык глаголом «быть» 
со страдательным причастием или глаголом 
в действительном залоге.

Упр. 8. Переведите на русский язык.

1. Viele Gerate und Instrumente sind von den 
Fachschulern angefertigt worden.

2. Nachdem das erste Atomkraftwerk gebaut 
worden war, begann die neue Ara der Atom- 
energetik.

3. Dieses Laboratorium ist mit neusten Ge- 
raten und Maschinen ausgerustet worden.

4. Diese Werkstiicke sind von unserer Brigade 
bearbeitet worden.

5. Er begann in der Fachschule zu studieren, 
nachdem die Aufnahmepriifungen abgelegt 
worden waren.

Ответ см. 
на с. 51.

Консультация к упр. 8
Если вы допустили ошибки, то проделайте 

следующее:
а) определите сказуемые, стоящие в Passiv

1. sind angefertigt worden
2. gebaut worden war
3. ist ausgerustet worden
4. sind bearbeitet worden
5. abgelegt worden waren

б) обратите внимание на глагольное время этих ска­
зуемых

в) найдите смысловой глагол в этих сказуемых, 
затем переведите предложения еще раз.
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1. angefertigt
2. gebaut
3. ausgeriistet
4. bearbeitet
5. abgelegt

Futurum Passiv образуется с помощью Fu­
turum вспомогательного глагола werden и 
Partizip II смыслового глагола. Вспомните, 
как спрягаются глаголы в Futurum. Теперь 
проспрягайте в Futurum глаголы drehen, 
schmieden, schweifien.

Проверьте себя.

Правильно 
ется от вспс 
гола werder 
лового глагс 

Следовател 
Ich werde 
du wirst 
er wird 
wir werden 
ihr werdet 
sie werden

, Futurum образу- 
)могательного гла- 

+  Infinitiv смыс- 
)ла. 
ьно,

drehen
schmieden
schweiSen

А теперь проспрягайте в Futurum глагол 
werden.

Ich werde 
du wirst 
er wird 
wir werden 
ihr werdet 
sie werden

were en

Итак, Futurum глагола werden будет ich 
werde werden.

Для образования Futurum Passiv нужно 
добавить Partizip II смыслового глагола:
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Ich werde 
du wirst 
ег wird 
wir werden 
ihr werdet 
sie werden

gefragt werden 
gelobt werden

Упр. 9. Определите предложения, в ко­
торых сказуемое стоит в Futurum Passiv.

1. In den nachsten Monaten wird man diese 
Arbeit been den.

2. Eine Reihe von Experimenten wird durch- 
gefiihrt.

3. Aluminium wird in der Industrie immer mehr 
verwendet werden.

4. Im nachsten Jahr wird hier ein neuer Hoch- 
ofen gebaut werden.

3, 4

Упр. 10. Переведите предложения упр. 9 
на русский язык.

Ответ см. 
на с. 51.

Консультация
Если Вы допустили ошибки в переводе, то 

еще раз просмотрите и выделите сказуемые.

1. wird beenden
2. wird durchgefiihrt
3. wird verwendet werden
4. wird gebaut werden

В каком предложении 
в Passiv?

сказуемое стоит не
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1. (Aktiv)

Это сказуемое werden +  Infinitiv является 
... временем действительного залога.

будущим

А теперь проверьте свой перевод этого 
предложения еще раз.

Ключ

Упр. 2, пункт г

1. Das Haus wird gebaut. 2. Die Hauser werden gebaut.
3. Die Gerate werden produziert. 4. Der Stahl wird geschmol- 
zen. 5. Das Werkstuck wird gedreht.

Упр. 3

1. Das Haus wurde gebaut. 2. Die Hauser wurden gebaut.
3. Die Gerate wurden produziert. 4. Der Stahl wurde ge- 
schmolzen. 5. Das Werkstuck wurde gedreht.

Упр. 5

1. Текст переводится студентом. 2. Работа выпол­
няется машиной. 3. Задание выполнялось моим другом.
4. Эти приборы изготовляются нашим заводом. 5. Сталь­
ной каркас сваривается сварщиком. 6. Здание строилось 
тремя бригадами.

Упр. 6

1. Мы полетим в Киев. 2. Молодых специалистов по­
сылают в ГДР. 3. Лекция читается на немецком языке.
4. Лекция будет интересной. 5. Делегаты приглашаются 
на концерт. 6. Его хвалит учитель. 7. Концерт будет 
длиться два часа.
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Упр. 8

1. Много приборов и инструментов было изготовлено 
учащимися техникума. 2. После того как была построена 
первая атомная электростанция, началась новая эра в 
атомной энергетике. 3. Эта лаборатория была оснащена 
новейшими приборами и машинами. 4. Эти заготовки 
были обработаны нашей бригадой. 5. Он начал учиться 
в техникуме, после того как были сданы приемные экза­
мены.

Упр. 10

1. В ближайшие месяцы эта работа будет закончена.
2. Проводится ряд экспериментов. 3. Алюминий будет 
все больше применяться в промышленности. 4. В следую­
щем году здесь будет строиться новая доменная печь.



К ВОПРОСУ О ПРИМЕНЕНИИ ЭЛЕМЕНТОВ 
ПРОГРАММИРОВАНИЯ ПРИ РАБОТЕ 
НАД ГРАММАТИЧЕСКОЙ ТЕМОЙ CONDITIONAL 
SENTENCES В АНГЛИЙСКОМ ЯЗЫКЕ

Т. А. Ханина

Мы предлагаем методическую разработку на тему 
Conditional Sentences. Вся тема разбита на пять последо­
вательных ступеней. После каждой ступени даются контроль­
ные вопросы и упражнения. В конце дается «ключ» к 
упражнениям.

Учащийся самостоятельно прорабатывает тему, по­
следовательно переходя от одной ступени к другой сле­
дующим образом:

а) внимательно знакомится с материалом ступени, 
стараясь понять и усвоить его содержание;

б) отвечает на вопросы к данной ступени;
в) выполняет все упражнения к данной ступени;
г) проверяет правильность упражнений по «ключу»;
д) после того, как все упражнения к данной ступени 

выполнены правильно, переходит к следующей ступени.
В заключение учащийся выполняет контрольные упраж­

нения.

Ступень I

Общие сведения об условных предложениях

Сложноподчиненное условное предложение состоит из 
главного и придаточного предложений, последнее выражает 
условие, при котором возможно выполнение действия 
главного предложения. Придаточное предложение усло­
вия присоединяется к главному при помощи союзов if 
(если), unless (если не), in Case (в случае, если), provided 
(при условии), suppose (предположим).

Условие, выраженное в придаточном предложении, 
может быть реальным или нереальным, может относиться к
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настоящему, прошедшему или будущему времени. В за­
висимости от этого сложноподчиненные условные пред­
ложения в английском языке разделяют на три типа.

Контрольные вопросы

1. Какие предложения называются условными?
2. Какими союзами соединяются главное предложение 

и придаточное условное предложение?
3. В зависимости от чего условные предложения в 

английском языке разделяются на три типа?

Ступень II

Первый тип условных предложений

К первому типу относятся предложения, в которых усло­
вие является вполне осуществимым. Такие предложения 
называются реальными условными предложениями. Они 
могут относиться к настоящему, прошедшему или буду­
щему времени.

If the weather is good in autumn, we often go to the 
forest.
Если осенью бывает хорошая погода, мы часто ходим в 
лес.
If he had time, he went to the theatre twice a month. 
Если у него было время, он ходил в театр два раза в 
месяц.
I shall go for a walk if the weather is fine.
Я пойду гулять, если погода будет хорошая.
Если условие относится к будущему времени, в глав­

ном предложении употребляется будущее время, в прида­
точном предложении вместо будущего времени употребля­
ется настоящее время.

Сравните употребление времен в русских и английских 
условных предложениях, относящихся к будущему вре­
мени:

Если он даст мне словарь, я переведу эту статью се­
годня.
If he gives me the dictionary, I shall translate the ar­
ticle today.
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Я не закончу работу вовремя, если ты мне не поможешь.
I shall not finish my work in time unless you help me. 
Если дождь прекратится, мы поедем за город.
If rain stops, we shall go to the country.

Контрольные вопросы

1. Какие условные предложения относятся к перво­
му типу?

2. Объясните употребление времен в условных пред­
ложениях, относящихся к будущему времени.

Упражнения

I. Переведите на русский язык:
1. In case I don’t find her at home, I shall leave her a 

note.
2. We shall swim in the river provided the water is not 

very cold.
3. I shall go to him unless he telephones me.
4. Will you go to the south if you pass all your exams?
5. You won’t understand this unless you read some 

additional material on the subject.

II. Раскройте скобки, поставив глагол в нужном вре­
мени:

1. She will come in time unless she (to be) busy.
2. My brother (to help) you if you ask him about it.
3. We shall skate tomorrow provided the weather 

(to be) fine.
4. If you (to tell) me the truth, I shall be able to help 

you.
5. Don’t go out if you (to feel) unwell.
III. Переведите на английский язык:
1. Ты пойдешь со мной в кино, если я достану билеты?
2. Погода будет хорошей, если ветер не будет очень 

сильным.
3. Если я пойду в библиотеку, я тебе позвоню.
4. Если он напишет мне письмо, я ему отвечу.
5. Я сделаю доклад при условии, что вы дадите мне 

эту книгу.
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Ступень III

Второй тип условных предложений

Ко второму типу принадлежат условные предложения, 
относящиеся к настоящему или будущему времени, в ко­
торых осуществление действия является нереальным или 
сомнительным.

Эти предложения называют я нереальными условными 
предложениями. Сказуемое главного предложения стоит 
в форме сослагательного наклонения: should (would) +  
инфинитив смыслового глагола без частицы to, а сказу­
емое придаточного предложения — в форме сослагатель­
ного наклонения, совпадающей с Past Indefinite.

If I saw him tomorrow, I should speak to him.
Если бы я увидел его завтра, я бы поговорил с ним.
We should read the article if we could get the magazine.
Мы бы прочли статью, если бы смогли достать журнал.
You would pass all your exams if you worked hard during

the term.
Вы бы сдали все экзамены, если бы вы усердно занима­

лись в течение семестра.
П р и м е ч а н и е .  Ф орма  сослагател ьн о го  нак л о н ен и я  г л а ­

го ла  ,to be — were д л я  всех  л и ц  (хотя  в современном я зы к е  ф о р ­
ма w as встречается  , до в о л ьн о  часто).

If I were  in y o u r  p lace ,  I sh o u ld  go th e re  no w
Е сл и  бы я был на в аш ем  месте, я бы пош ел  туда  сейчас.
Н е  w o u ld  com e u n le s s  he  w ere  too  b usy .
О н  бы при ш ел,  если бы не был очень з а н я т .

Контрольные вопросы

Какие условные предложения относятся ко второму
типу?

2. Какая форма глагола употребляется в главном пред­
ложении? в придаточном?

3. Как переводятся предложения второго типа на рус­
ский язык?

Упражнения

I. Переведите на русский язык:
1. If I were you, I should never go there.
2. You would feel much better if you took this medicine.
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3. You would be wrong if you told it to her.
4. We should be very glad if you visited us.
5. If I were in your place, I should be very careful in 

choosing my friends.

II. Ответьте на следующие вопросы:
1. What would you do if you were in my place?
2. Where would you go now if you had time to spare?
3. Would you visit your friend if he were ill?
4. Would you go to the country if the weather were fine?
5. Would you go to the country if it were raining heavily?

III. Раскройте скобки, поставив глагол в нужном вре­
мени:

1. If I saw him at the meeting, I (to tell) him about it.
2. He will buy a new hat if he (to have) enough money.
3. If we were in your place, we (to telephone) him now.
4. She would come to the conference unless she (to be) 

ill.
5. You would write your dictation well if you (to repeat) 

the spelling rules.

IV. Переведите на английский язык:
1. Если бы ты попросила, он бы принес тебе эту книгу.
2. Что бы вы' сделали, если бы вы были на его месте?
3. Если бы мы смогли достать билеты, мы бы пошли в 

театр.
4. Ты бы не получил двойку, если бы ты выучил пра­

вило.
5. Они бы помогли нам с удовольствием, если бы они 

не были так заняты.

Ступень IV .

Третий тип условных предложений

В третий тип условных предложений входят нереальные 
условные предложения, относящиеся к прошедшему вре­
мени. Действие главного предложения не выполнено к 
моменту речи, не осуществлено. Сказуемое главного пред­
ложения выражено глаголом в форме сослагательного на­
клонения: should (would) - f  Perfect Infinitive; сказуемое
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придаточного предложения, употребляется в форме сос­
лагательного наклонения, совпадающей с Past Perfect.

If I had seen him yesterday, I should have spoken to him. 
Если бы я видел его вчера, я бы поговорил с ним.
We should have read the article last week if we had got

' the magazine.
Мы бы прочли статью на прошлой неделе, если бы доста­
ли журнал.
You would have passed all your exams last year if you 
had worked hard during the term.
Вы бы сдали все экзамены в прошлом году, если бы 
усердно работали в течение семестра.

Т абли ца употребления глагольны х  форм 
в условных предложениях

Т ипы  предлож ений Главные п редлож е­
ния

Придаточные предло­
жения

I тип 

(реальное условие) She w i l l  f in ish  her 
w ork
(Fu tu re  Indefinite)

if you help her. 

(Present Indefinite)

I I  тип

(нереальное усло ви е , 
относящ ееся к  насто­
ящ ему или будущему)

She  w ould  f in ish  her 
work

(Future- in - the-Pas t)

if you helped her. 

(Pas t  Indefinite)

I I I  тип

(нереальное условие, 
относящееся к  про­
шедшему)

She w ould  have f i ­
n ished her work 

(Fu ture  Perfect- in-the- 
Past)

if you had helped her. 

(P a s l  Perfect)

Контрольные вопросы

1. Какие условные предложения относятся к третьему 
типу?
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2. Какие глагольные формы употребляются в главном 
и придаточном предложениях?

3. Как переводятся предложения третьего типа на 
русский язык?

Упражнения

I. Переделайте предложения из упражнения I  второй 
ступени в предложения третьего типа, переведите их на 
русский язык.

II. Раскройте скобки, употребив глагол в нужном вре­
мени:

1. If you had finished your work, you (to go) to the cinema 
(but you didn’t).

2. I should have told him the truth if I (to know) it then.
3. Last summer would have been fine if it (not to rain) 

so often.
4. You (not to catch cold) if you had not gone out without 

your coat.
5. If we had taken a taxi, we (not to be) late for the concert.

III. Сделайте следующие предложения реальными, от­
носящимися к будущему времени:

1. I should have helped you if you had asked me.
2. We should have translated the text without a dicti­

onary if we had learned new words.
3. He would have answered her letter if he had known 

her address.
4. They would have bought new books if they had had 

enough money.
5. I should not have asked you for your dictionary if I 

had not lost mine.

IV. Переведите на английский язык:
1. Они пришли бы вчера на собрание, если бы мы их 

пригласили.
2. Ты был бы прав, если бы ты тогда сказал ему всю 

правду.
3. Мы бы не встретили их, если бы не взяли такси.
4. Мы бы закончили опыт на прошлой неделе, если бы 

у нас были все необходимые приборы,
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5. Если бы ты не был болен тогда, ты бы поехал на 
экскурсию вместе с нами.

П р и м е ч а н и е  (к  ступени  3 и 4). Н е р еа л ь н о е  услови е  м о­
ж ет  бы ть  вы р аж ен о  и по-другом у .  З ап о м н ите  следую щ ие в о з м о ж ­
ные способы:

B u t  for you ,  we sh o u ld  co m e  in  t im e .
Е сл и  бы не вы, мы бы при ш ли воврем я .
B u t  fo r  you ,  we sh o u ld  h a v e  com e in  t im e .
(To ж е  зн ачение,  но действие  относится  к прош едшему 

времени).
I f  i t  w ere  n o t  for  y o u r  he lp ,  I sh o u ld  n o t  f in ish  m y  w o rk  in 

t im e .  ( I f ' i t  h a d  n o t  been  for y o u r  he lp ,  I sh o u ld  n o t  h a v e  f in ished  my 
w o rk  in  t im e .)

Е сл и  бы не в аш а  помощ ь, я  бы не з а к о н ч и л  работу вовремя.

Ступень V 

Бессоюзные условные предложения

Если в придаточных предложениях II и III типов есть 
глаголы had, were, could, should, то союз if может опус­
каться.

В таких предложениях наблюдается инверсия (обратный 
порядок слов), т. е. глаголы had, were, could или should 
ставятся перед подлежащим придаточного предложения.

Had I come in time, I should have found him here.
Пришла бы я вовремя (если бы я пришла вовремя), 

я бы застала его здесь.
Were I in your place, I should have known what to do.
Была бы я (будь я, если бы я была) на вашем месте, я 

бы знала, что делать.

Контрольные вопросы

1. Что такое инверсия?
2. В каких случаях возможна бессоюзная связь глав­

ного и условного придаточного предложений?

Упражнения

I. Опустите союз if и сделайте все необходимые изме­
нения:
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1. If it had not been so late, we should have gone there.
2. If it were not windy, the weather would be fine.
3. If you could translate the text without my^help, it 

would be fine.
4. We should visit our sick friend if we were free.
5. If i  were in your place, I should go to the south in 

summer.

II. Переведите на английский язык, избегая употребле­
ния союза:

1. Будь я моложе, я бы поехал на экскурсию.
2. Если бы я был тогда там, я бы поговорил с ней.
3. Если бы он мог поехать с нами, мы были бы очень рады.
4. Будь я осторожнее, ничего не случилось бы со мной 

тогда.
5. Если бы мы умели кататься на коньках, мы бы пош­

ли с вами на каток.

Итоговые контрольные упражнения

I. Переведите на русский язык. Найдите условные пред­
ложения и определите их тип:

1. Y o u n g  Ma n :  I dare say you are the most beautiful
girl in our town.

L o c a l  B e a u t y :  That’s a fine way of putting it. But 
you would say so even if you didn’t think so. 

Y o u n g  Ma n :  And you would think so, even if I didn’t 
say so.

2. M o t h e r :  You see, baby, if the little lamb had obeyed
his mother, the wolf wouldn’t have eaten him.

B a b y :  Certainly, mummy, if the little lamb had obeyed his 
mother, we should have eaten him.

3. M o t h e r :  You never do what you are told to, you
naughty boy. If you were good, my hair wouldn’t 
turn gray so early.

B a b y :  Now I see you never did what you were told to. 
For if you had been good, granny wouldn’t have 
had so gray a head.

(F rom  B rush  u p  Y o u r  G ram m ar 
E . H . Зв ер ев о й  и И . Г . Эбер)
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II. Сделайте следующие предложения нереальными, 
относящимися к настоящему или будущему. Переведите 
их на русский язык:

1. I shall help her if she wants.
2. We shall ski in the forest if it is not very cold.
3. They will get your letter in time if you send it today.
4. She will not be late if she leaves immediately.
5. If you see this play, you will like it very much.
6. I shall be very thankful to you if you bring me this 

magazine.

III. Ответьте наследующие вопросы. Слова для ответов 
даны в скобках:

1. What would you have done if you had seen him yester­
day?

2. Where would you go now if you were free?
3. What would you tell him if he telephoned you?
4. What would you advise him to do if you were his friend?
5. What book would you use if you were to make a report?

(to invite him to the theatre; to go to the Russian Museum; 
to tell him the truth; to advise him to work harder; 
to use a new guidebook)

IV. Переведите на английский язык:

1. Он мог бы учиться лучше, если бы хотел.
2. Если я увижу его завтра, я приглашу его на вечер.
3. Если бы вы тогда не вышли без пальто, вы бы не 

заболели.
4. Будь я на твоем месте, я бы начал изучать второй язык.
5. Если бы не ветер, погода была бы очень хорошая.
6. Если мы поедем в Москву, мы будем очень рады.
7. Если бы мы поехали в Москву, мы были бы очень 

рады.
8. Если бы он не пришел вчера, мы бы не узнали всей 

правды.
9. Если бы не экзамены, я бы поехала с тобой.

10. Выучила бы ты все правила, ты бы написала пос­
леднюю контрольную работу без ошибок.
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Ключ к упражнениям 

СТУПЕНЬ II

1. 1. В случае, если я не застану ее дома, я оставлю ей 
записку.

2. Мы будем плавать в реке, если (при условии, что)
вода не будет очень холодной.

3. Я пойду к нему, если он мне не позвонит.
4. Ты поедешь на юг, если сдашь все экзамены?
5. Ты не поймешь этого, если не прочтешь дополни­

тельный материал по этой теме.

II. 1. she is busy; 2. will help; 3. js fine; 4. tell; 5. feel
III. 1. Will you go to the cinema with me if I get tickets?

2. The weather will be fine if the wind is not very 
strong.

3. If I go to the library, I shall telephone you.
4. If he writes me a letter, I shall answer him.
5. I shall make a report provided you give

this book to me.

СТУПЕНЬ III

1. 1. Если бы я был на вашем месте, я бы никогда не 
пошел туда.

2. Вы бы чувствовали себя значительно лучше, если 
бы приняли это лекарство.

3. Ты был бы неправ, если бы сказал ей об этом.
4. Мы были бы очень рады, если бы вы пришли к нам.
5. Если бы я был на вашем месте, я бы очень осторож­

но выбирал друзей.

II. 1.1 should go there now.
2. I should go to the cinema, theatre, museum, etc.
3. Yes, of course, I should.
4. Yes, I should.
5. No, I should not.

III. 1. should tell; 2. has; 3. should telephone; 4. were 
ill; 5. repeated

IV. 1. If you asked him, he would bring the book to you.
2. What would you do if you were in his place?
3. If we could get the tickets, we should go to the the­

atre together.
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4. You would not get “ two” if you learned the rule.
5. They would help us with pleasure if they were not 

so busy.

СТУПЕНЬ IV

1. 1. In case I hadn’t found her at home, I should have
left her a note.

В случае, если бы я не застала ее дома, я бы оставила 
ей записку.

2. We should have swum in the river provided the water 
had not been so cold.

Мы бы плавали в реке, если бы вода не была такая 
холодная.

3. I should have gone to him unless he had telephoned 
me.

Я бы пошел к нему, если бы он мне не позвонил.
4. Would you have gone to the south if you had passed all 

your exams?
Ты бы поехал на юг, если бы сдал все экзамены?
5. You wouldn’t have understood this unless you had 

read some additional material on the subject.
Вы бы не поняли этого, если бы не прочли дополнитель­

ный материал по этой теме.
II. 1. would have gone; 2. had known; 3. had not rained;

4. would not have caught cold; 5. should not have been
III. 1. I shall help you if you ask me.

2. We shall translate the text without a dictionary 
if we learn new words.

3. He will answer her letter if he knows her address.
4. They will buy new books if they have enough 

money.
5. I shall not ask you for your dictionary if I do 

not lose mine.
IV. 1. They would have come to the meeting yesterday

if we had invited them.
2. You would have been right if you had told him 

the truth then.
3. We shouldn’t have met them if we hadn’t taken a 

taxi.
4. We should have finished our experiment last week 

if we had had all necessary devices.
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5. If you had not been ill then, you would have gone 
on the excursion with us.

с ту п ен ь  v

I. 1. Had it not been so late, we should have gone there.
2. Were it not windy, the weather would be fine.
3. Could you translate the text without my help, 

it would be fine.
4. Were we free, we should visit our sick friend.
5. Were I in your place, I should go to the south in 

summer.
II. 1. Were I younger, I should have gone on the excursion.

2. Had I been there then, I should have spoken to her.
3. Could he go with us, we should be very glad.
4. Had I been more careful, nothing would have 

happened to me then.
5. Could we skate, we should go to the skating-rink 

with you.

Ключ к итоговым контрольным 
упражнениям

I. 1. М о л о д о й  ч е л о в е к :  Осмелюсь сказать, что 
вы самая красивая девушка в нашем городе.

М е с т н а я  к р а с а в и ц а :  Интересно вы гово­
рите. Но вы бы сказали так, даже если бы вы так не думали.

М о л о д о й  ч е л о в е к: А вы бы все равно ду­
мали так, даже если бы я так не говорил.

2. М а м а: Видишь ли, дитя, если бы козлик по­
слушался свою маму, волк не съел бы его.

Р е б е н о к :  Конечно, мамочка, если бы козлик
послушался свою маму, мы бы съели его.

3. М а м а: Ты никогда не делаешь того, что тебе 
говорят, нехороший мальчишка. Если бы ты был хорошим, 
мои волосы не поседели бы так рано.

Р е б е н о к :  Теперь я вижу, что ты никогда не 
слушалась. Так как если бы ты была хорошей, у бабушки 
не была бы такая седая голова.

II. 1. I should help her if she wanted.
Я бы помог ей, если бы она хотела.

2. We should ski in the forest if it were not so cold.
Мы бы походили на лыжах, если бы не было так холодно.
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3. They would get your letter in time if you sent
it today.

Они бы получили твое письмо вовремя, если бы ты от­
правила его сегодня.

4. She would not be late if she left immediately.
Она бы не опоздала, если бы вышла сейчас же.

5. If you saw this play, you would like it very much.
Если бы'ты видела эту пьесу, она бы тебе очень понра­

вилась.
6. I should be very thankful to you if you brought 

me this magazine.
Я был бы тебе очень благодарен, если бы ты принес 

мне этот журнал.
III. 1. If I h a d ‘seen him yesterday, I should invited him 

to the theatre.
2. If I were free, I should go to the Russian Museum.
3. If he telephoned me, I should tell him the truth.
4. If I were his friend, I should advise him to work 

harder.
5. If I were to make a report, I should use a new 

guidebook.
IV. 1. He could study better if he wanted (to).

2. If I see him tomorrow, I shall invite him to our
party.

3. If you had not gone out without your coat on then, 
you would not have fallen ill.

4. Were I in your place, I should begin to study a 
second language.

5. But for the wind (if it were not for the wind), the 
weather would be fine.

6. If we go to Moscow, we shall be very glad.
7. If we went to Moscow, we should be very glad.
8. If he had not come yesterday, we should not have 

learned the truth.
9. But for my exams (if it were not for ...), I should 

go with you.
10. Had you learned all the rules, you would have 

written your last test without mistakes.
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МЕТОДИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ТРЕБОВАНИЯ 
К ЯЗЫКОВОЙ ЛАБОРАТОРИИ

В. М. Файдюк

Последнее десятилетие характеризуется быстрым раз­
витием как самих ТСО, так и методики их применения в 
учебном процессе. В этот период наметился также переход 
от эпизодического использования отдельно взятых аппа­
ратов звуковых или проекционных ТС (например, про­
игрывателя, кинопроектора, магнитофона) к регулярному, 
систематическому применению ТС и созданию специальных 
комплексных языковых лабораторий, которые позволяют 
использовать слуховую, визуальную наглядность и пе­
реговорные устройства для организации практики в уст­
ной речи всех учащихся группы одновременно. Таким 
образом, встал вопрос о том, что применение ТСО дол­
жно явиться органической частью учебного процесса.

Непременным условием широкого и эффективного приме­
нения комплекса звуковых и экранных технических средств 
является разработка единых научно обоснованных мето- 
дико-педагогических требований к системе оборудования.

В настоящей статье мы считали целесообразным при­
вести основные методико-педагогические требования, ко­
торым должна отвечать система оборудования лаборатории. 
Эти требования могут послужить определенным руковод­
ством для преподавателей и методистов в их работе по ис­
пользованию ТСО.

Нам представляется возможным выдвинуть следующие 
м е т о д и к о - п е д а г о г и ч е с к и е  т р е б о в а ­
н и я  к я з ы к о в о й  л а б о р а т о р и и  (Я Л):

_ I. Требования к общему назначению ЯЛ

1. ЯЛ должна всесторонне способствовать выполнению 
главной цели обучения иностранному языку — практичес­
кому владению языком, в частности, обучению у с т н о й  
р е ч и .

2. Основное назначение ЯЛ должно заключаться в 
том, чтобы помочь преподавателю рационально провести этап
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п о д г о т о в и т е л ь н ы х  у п р а ж н е н и й  и высво­
бодить необходимое время для проведения речевых упраж­
нений без применения ТСО или с их частичным использо­
ванием.

3. Технические средства должны дополнить т р а д и- 
ц и о н н ы е  ф о р м ы  организации работы учащихся и 
составлять с ними единое целое в учебном процессе; цент­
ральной фигурой на уроке при использовании ТСО, как и 
при организации урока без ТСО, является преподаватель.

4. По организации учебного процесса лаборатория дол­
жна предназначаться для и н д и в и д у а л ь н о - г р у п . -  
п о в о г о  о б у ч е н и я :  с одной стороны, все учащиеся 
должны одновременно выполнять общие для всей группы 
упражнения, а с другой, — при работе по общей програм­
ме — каждый учащийся должен выполнять упражнения 
самостоятельно и при необходимости получать дополни­
тельные индивидуальные задания.

II. Требования, определяющие систему ЯЛ

5. По роду деятельности обучающихся лаборатория дол­
жна быть «з в у к о - а к т и в н о й», т. е. обеспечивать всем 
учащимся не только прослушивание программы, но и одно­
временное для всех громкое говорение без внесения помех 
в речевую деятельность друг друга (исключить прослу­
шивание ответов других).

6. По виду проводимых занятий лаборатория должна быть 
« к о м б и н и р о в а н н о й » ,  т . е .  быть приспособленной 
для занятий как классных, так и внеурочных (выполне­
ние лабораторных заданий) и внеклассных мероприятий 
(кружковая работа, подготовка к вечеру на иностранном 
языке и т. д.).

7. По используемой наглядности лаборатория должна 
представлять собою к о м п л е к с н у ю  с и с т е м у  зву- 
ко- светотехники и телефонной аппаратуры с возможностью 
как комплексного, так и дифференцированного использо­
вания звуковой и экранной наглядности и телефонной 
связи.

8. Вся аппаратура ЯЛ должна быть размещена не­
посредственно в к л а с с н о й  к о м н а т е  с т а ц и о ­
н а р н о  и представлять собою самостоятельную лабо­
раторию иностранного языка, в которой преподаватель 
в любой момент урока мог бы использовать необходимую 
аппаратуру, не прибегая к помощи посредника-лаборанта.
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9. По оборудованию рабочих мест учащихся и препо­
давателей ЯЛ должна быть б е с к а б и н н о й  (без каких- 
либо звукоизолирующих ограждений). Это позволяет более 
успешно использовать экранные средства и осуществлять 
единство форм организации урока с техническими средства­
ми и без них.

111. Требования к возможным операциям учащегося 
(Выполняются по указанию преподавателя)

10. П р о с л у ш и в а т ь  задания и образцо­
вые тексты.

11. В ы п о л н я т ь  в с л у х  о д н о в р е ­
м е н н о  с о  в с е м и  и н е  м е ш а я  д р у г  
д р у г у  различные тренировочные упражнения, пре­
дусмотренные программой.

12. Пользуясь индивидуальной компенсационной ус­
тановкой (микрофон, головные телефоны с резиновыми 
наушниками и усилитель НЧ) с л ы ш а т ь  с в о ю  у с и ­
л е н н у ю  р е ч ь  ч е р е з  т е л е ф о н ы .  При этом 
самопрослушивание, а равно восприятие программы или 
собеседника должно быть только биноуральным (через оба 
телефона одновременно).

13. Р а б о т а т ь  п о  п р о г р а м м а м :
а) о д н о й  о б щ е й  д л я  в с е х  — основной (от 

звуковоспроизводящей, звукопроекционной Аппаратуры или 
голоса преподавателя через его микрофон);

б) о д н о й  и з  д в у х :  о с н о в н о й  (от основ­
ного магнитофона или микрофона преподавателя) и д о ­
п о л н и т е л ь н о й  (от второго магнитофона) для про­
двинутых учащихся (на дополнительную программу 
переключаются учащиеся, успешно выполнившие упраж­
нения основной программы);

в) п о  о с н о в н о й  (от основного магнитофона или 
микрофона преподавателя) и индивидуальной (без звуко­
воспроизводящей аппаратуры);

г) п о  п а р н о м у  заданию одновременно для всех 
(диалогические беседы, взаимопомощь, взаимоконтроль; 
может привлекаться звуковая и экранная нагляд­
ность).

14. Осуществлять д в о й н о й  с а м о к о н т р о л ь :
а) самоконтроль во время говорения (прослушивание

своей усиленной речи через головные телефоны, т. е. ис­
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пользование т. н. местного эффекта — одновременная об­
ратная связь);

б) самоконтроль и самокоррекцию с помощью полу­
чения подкрепления — «ключей».

IV. Требования к возможным 
операциям преподавателя

Преподаватель со своего рабочего места должен осу­
ществлять руководство всем учебным процессом и, в 
частности, выполнять следующие функции:

15. Включать и выключать необходимые ТСО и сле­
дить за их нормальным режимом работы.

16. И с п о л ь з о в а т ь  звукозаписывающую, 
звуковоспроизводящую, проекционную и телефонную ап­
паратуру в к о м п л е к с е ,  в р а з л и ч н ы х  с о ­
ч е т а н и я х  и л и  д и ф ф е р е н ц и р о в а н н о .

17. Подавать любую звуковую программу на т е л е ­
ф о н ы  учащихся или г р о м к о г о в о р и т е л ь .

18. П е р е к л ю ч а т ь  т е л е ф о н ы  л ю б о г о  
р а б о ч е г  о м е с т а  с о с н о в н о й  п р о г р а м ­
м ы  н а  д о п о л н и т е л ь н у ю  и л и  о т к л ю ч а т ь  
н а  и н д и в и д у а л ь н у ю .

19. К о м м у т и р о в а т ь  у ч а щ и х с я  (од­
новременно всех) для парной работы с использованием 
телефонной связи по одному из двух вариантов стандар­
тного соединения.

20. М г н о в е н н о  м о б и л и з о в а т ь  в н и м а ­
н и е  в с е х  у ч а щ и х с я  для внесения общих 
коррективов, подачи инструкций (операция «команда»).

21. К о н т р о л и р о в а т ь  выборочно каждо­
го учащегося при л ю б о м  виде работы (по основной 
или дополнительной программе, в том числе, когда источ­
ником программы является сам преподаватель, при вы­
полнении индивидуального задания, диалогов), не нарушая 
работы остальных:

а) прослушиванием ответов учащегося с помощью те­
лефонной связи без ведома контролируемого учащего'ся и 
без вступления с ним в двустороннюю связь;

б) двусторонней связью с внесением кратких коррек­
тивов (советов, указаний) во время интервалов б е з  о т ­
к л ю ч е н и я  у ч а щ е г о с я  о т  п р о г р а м м ы  
и л и  с о т к л ю ч е н и е м .
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V. Требования к аппаратуре 
и другому оборудованию

22. Комплексное устройство должно включать:
а) пульт управления;
б) переговорные устройства (микрофонно-телефонные 

гарнитуры учащихся и преподавателя с индивидуальными 
усилителями НЧ);

в) звуковоспроизводящую аппаратуру (два магнитофона) 
с”включением с их панелей (без выведения на пульт пре­
подавателя);

г) проекционную аппаратуру с дистанционным управ­
лением (статический проектор диафильмов или диапози­
тивов, динамический звуковой кинопроектор);

д) систему затемнения с ручным или электромехани­
ческим приводом.

23. Магнитофон основной программы и диапроектор 
должны использоваться раздельно как самостоятельные 
аппараты и как единое целое— диафонпроектор (ДФП).

24. Передвижение кадров диапроектора реверсивное, 
управление дублированное; дистанционное ручное и ав­
томатическое с помощью команд — сигналов, записанных 
на магнитную ленту Магнитофона ДФП.

25. Магнитофон ДФП должен быть записывающе-вос- 
производящим любого типа со скоростью 9,5 см/сек.

26. Запись сигналов для автоматической смены кадров 
должна производиться на любом магнитофоне без смещения 
головок и перехода на вторую дорожку.

27. Сигналы записываются внакладку на текст по ра­
бочей дорожке на повышенной частоте — 7000 гц. При 
использовании двухканального магнитофона с возмож­
ностью записи одновременно на две дорожки запись 
сигналов может производиться как внакладку по записи ре­
чи, так и на самостоятельную дорожку.
Е- 28. Генератор электрических импульсов и их усилитель 
должны быть самостоятельным блоком и входить состав­
ной частью в пульт управления.

29. К пульту управления напряжение 220/127 в под­
водится только в трансформатор блока питания: включение- 
выключение аппаратуры, питающейся напряжением 220 в, 
осуществляется слабым током до 24 в через блок-реле.

30. Максимальная автоматизация и простота управле­
ния всей аппаратурой и родами работ.
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31. Телефоны серийные электромагнитные (желатель­
но ТА-56-М, высокоомные), микрофоны — согласно час­
тотной характеристике телефонов — ДЭМШ-1А (300 — 
3500 гц).

32. Требования к ЯЛ должны исходить из реальных 
возможностей бюджета учебного заведения. Для более 
успешного внедрения ЯЛ в учебный процесс система обо­
рудования должна позволять п о э т а п н о е  о с н а ­
щ е н и е  к а б и н е т а .  Первая очередь оборудования — 
выполнение всех монтажных работ, оборудование рабочих 
мест учащихся и преподавателя, установка одного магни­
тофона и диапроектора. Вторая очередь оснащения — 
пополнение электронно-акустической и проекционной ап­
паратурой (магнитофоном для дополнительной программы, 
кинопроектором).

33. Система ЯЛ в методическом и техническом отноше­
нии должна отражать достижения не только настоящего 
времени, но и перспективы на будущее. Так, в фоноопти­
ческом кабинете ФК-4 следует предусмотреть:

а) возможность у л у ч ш е н и я  с а м о к о н т р о ­
л я  и с а м о к о р р е к ц и и  учащихся за счет приме­
нения пошаговой обратной отсроченной связи (повторно­
го самопрослушивания) подключением приставки «много­
канальная лента-кольцо» с автоматически регулируемыми 
периодами задержки звука (3—4 или 6—7 сек)1]

б) возможность у л у ч ш е н и я  к а ч е с т в а  з в у -  
к а при прослушивании путем замены в будущем электро­
магнитных телефонов динамическими и соответственно рас­
ширения диапазона частот микрофонов учащихся, для че­
го должны быть предусмотрены индивидуальные усилите­
ли НЧ с повышенной полосой частот, не уже 50—12 000 гц\

в) возможность замены звуковоспроизводящей, про- 
• екционной и звукопроекционной аппаратуры на более

совершенную по мере появления таковой;
г) возможность проводить дифференцированное обу­

чение одновременно п о  д в у м  п р о г р а м м а м .

1 С м .: В . М. Ф а й д  ю к. П ути  совер ш ен ство ван и я  работы  
ф онооп ти ческого  к аб и н ета . «И ностранны е я зы к и  в ш коле», 1967, 
№  4 , с. 78-79; В . М . Ф а й д  ю к. М етодико-педагогически е  
т р еб о в а н и я  к  ком плексны м  у строй ствам  д л я  и н ди ви д у ал ьн о -гр у п п о ­
вого  о бу ч ен и я  ин остран ны м  я зы к ам . К ан д . д и сс ., М ., 1970. П р и ­
л о ж е н и е , с. 359-366.
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Конструктивные особенности ЯЛ ФК-4

1. Блок питания (БП, см. рис.). Блок питания рассчи­
тан на нагрузку до 1 ампера. Регулирующим транзистором 
в схеме является составной транзистор (T9 тип П217Г и Т10 
тип П214Г).

Для обеспечения нормального тока кремниевых ста­
билитронов служит резистор R26. Для устойчивости ра­
боты транзисторного компенсационного стабилизатора, пре-

Др1
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:т РзR5 6.8К R 6JJK
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Т? г Ч

МПЩ ТЗ

т б п т
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дупреждения самовозбуждения на выходе поставлен кон­
денсатор С7.

Для защиты стабилизатора от перегрузок и короткого 
замыкания на выходе включена схема на транзисторах 
Т8 (МП16Б), диода Д2, резистора R27 и R28. При пере­
грузке или коротком замыкании обесточивается реле 
Р12, контакты Р12/1 замыкаются и загорается лампочка 
Л 1, сигнализирующая короткое замыкание — «Авария».

0750.°‘°\-^Pt2/i~ /ii

R422K

тического кабинета Ф К-4



Данная схема обеспечивает стабилизацию в пределах 
8;5 12,5 вольт с пульсациями не более 100 т .  Выход­
ное напряжение 10 в.

2. Индивидуальные усилители НЧ учащихся (УНЧУ). 
На рисунке дана развернутая схема одного усилителя низ­
кой частоты учащегося (см. УНЧУ). Усилитель состоит из 
трех каскадов, выполненных на транзисторах Т15, Т16, 
Т17.

К усилителям подается питание 10 в по общему проводу 
питания. Потребление тока в режиме молчания одним уси­
лителем не превышает 3 ма, а при максимальной нагрузке — 
9 ма. Усилители смонтированы на платах по 5 шт. и раз­
мещены в пульте управления (их можно устанавливать и 
на рабочих местах учащихся; в последнем случае не нужен 
будет экранированный провод от микрофона учащегося до 
усилителя НЧ в пульте).

3. Усилитель НЧ преподавателя (УНЧП). Усилитель 
НЧ преподавателя собран на четырех основных и пятом 
дополнительном транзисторах.

Схема УНЧП на первых трех транзисторах Т2, ТЗ и Т4 
полностью идентична с усилителем УНЧУ. Последний 
каскад, усилитель мощности, собран на транзисторах Т5 и 
Тб П214 с охлаждающим радиатором. Отдаваемая мощность 
усилителя до 3 ватт.

Схема усилителя на шестом, дополнительном, транзи­
сторе Т1 такая же, как и на Т4.

4. Генератор импульсов (ГИ). Блок ГИ предназначен 
для записи сигналов в 7 кгц на магнитоленту внакладку по 
записи речевых сопровождений к кадрам. Этот тон при 
воспроизведении используется для управления автома­
тической сменой кадров проектора диафильмов.

Схема ГИ была применена ранее в ФК-3 и уже 
описана1.

5. Усилитель импульсов (УИ). Блок УИ (см. рис.) 
предназначен для управления автоматической сменой кад­
ров диафильма или диапозитивов по сигналу с магнитной 
ленты, записанному с помощью блока ГИ через любые за­
данные интервалы. Описание схемы УИ здесь мы не даем, 
так как эта схема была нами уже применена в ФК-3 и дано 
подробное описание работы данного блока2.

1 С м .: В . М. Ф а  й д ю к . Ф онооптический  к аб и н ет  Ф К -3 . 
« И н остран ны е язы к и  в ш коле», 1966, №  1, с. 61-63.

2 Т а м ж  е, с. 66.
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Изменена лишь цепочка ДС. Вместо двух диодов приме­
нены мостовая система выпрямления на Д З—Д6 (Д220) 
с катушкой связи L2.

Указанное изменение придало большую стабильность 
срабатывающему устройству на триодах Т13, Т14 и реле Р9.

Операции, осуществляемые с помощью 
пульта управления

Звуковая программа для всех учащихся может быть по­
дана с магнитофона МГ-1, кинопроектора КИНО или с 
микрофона М на головные телефоны или выносные гром­
коговорители с помощью переключателя В28.

Преподаватель, используя микрофон М и усилитель 
УНЧП, может выходить на общую линию и передавать свою 
речь на головные телефоны учащихся (или громкоговори­
тель), используя тот же переключатель В28 и дополни­
тельно В27. При этом в режиме «речь» учащиеся получают 
программу от преподавателя и могут говорить (отвечать 
на вопросы и т. п.), а в режиме «ком.» они только слышат 
преподавателя, но сами говорить не могут, так как пи­
тание их микрофонных усилителей отключается с помощью 
реле Р8 и контактов Р8/1.

Магнитофон М Г-2— дополнительная программа — 
включается собственным включателем. С выхода УНЧ маг­
нитофона напряжение поступает на однопозиционные ин­
дивидуальные переключатели В6—В26. Последние уста­
новлены на панели пульта управления циркулярным по­
рядком за линией расположения цифр, обозначающих 
номера рабочих мест учащихся, переключателя контроля 
В2 (см. рис.). На рисунке обозначены лишь два индивиду­
альных переключателя из двадцати двух— В6 и В26. 
При необходимости отключить тех или иных учащихся 
от общей программы переключатель В5 и соответствующие 
номера переключателей В6—В26 включаются в положение, 
противоположное указанному на рисунке . (рычаги пере­
ключателей должны быть обращены вне круга). Если маг­
нитофон МГ-2 не включен на воспроизведение, то учащиеся, 
отключенные от общей программы, работают по индиви­
дуальным заданиям.

Для быстрого возвращения учащихся в общую програм­
му, переключатель В5 ставится в положение, противопо­
ложное указанному на рисунке. При отключении учащих­
ся от общей программы загораются сигнальные лампочки 
как переключателя В5 («общ.»), так и индивидуальные.
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Для стандартного коммутирования учащихся в пары 
используются переключатель В4 и реле Р1-06. Вместо элек­
тромагнитных реле могут быть успешно применены мно­
гоплатные («многоэтажные») клавишные переключатели. 
Удобны переключатели П2К, выпускаемые в Полтаве. 
Нажатием одной клавиши П2К можно соединить в пары 
шестнадцать учащихся. Группы контактов в П2К и ком­
мутационная схема соединения в пары с помощью П2К 
абсолютно идентичны с контактами и схемой, приведенной 
на рисунке.

В целях техники безопасности все управление проек­
ционной аппаратурой, системой затемнения, а также сис­
темой освещения помещения осуществляется с пульта 
управления низким напряжением через исполнительный 
блок реле. Последний помещается вне пульта, у проек­
ционной аппаратуры.

Преподаватель может включать и выключать освеще­
ние со своего рабочего места (включение производится 
через реле выносного блока).

К о н т р о л ь  работы учащихся преподавателем осу­
ществляется с помощью переключателя В2. Используется 
циркулярный щеточный одноплатный переключатель на 
24 положения ПР-1-24. К 20 контактам подключены вы­
ходы предварительных усилителей учащихся УНЧУ на 
транзисторах Т15 и Т16. Эти выходы одновременно яв­
ляются входами в усилители мощности УНЧУ. Препода­
ватель, поочередно подключаясь то к одному, то к другому 
учащемуся, прослушивает, как данный учащийся выпол­
няет программу. Если преподаватель хочет вступить с 
учащимся в двустороннюю связь, он пользуется своим 
микрофоном М.

Любой из проекционных аппаратов может работать 
самостоятельно, без звуковой программы, или спаренно с 
последней. При спаренном использовании диапроектора 
ДП с магнитофоном МГ-1 и применении автоматического 
управления сменой кадров диафильма два указанных само­
стоятельных прибора работают синхронно как один при­
бор — диафонпроектор.

На панели пульта управления ФК-4 установлен одно­
позиционный тумблер «Освещ.». На электрической схеме 
кабинета ФК-4 этот выключатель не обозначен. Он за- 
параллелен с выключателем освещения, обычно находя­
щимся в классе на стене, у входной двери.

При поиске необходимого места записи на магнитной
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ленте или грампластинке преподаватель ставит переклю­
чатель В27 в среднее, нейтральное положение, исключа­
ющее выход звуковых сигналов на телефоны учащихся 
или общий громкоговоритель, а движок переключателя 
контроля В2 на.контакт «О».

Методические рекомендации 
по использованию лаборатории ФК-4

ТСО лаборатории и соответствующий аудио-визуаль- 
ный дидактический материал должны использоваться лишь 
тогда, когда с их помощью преподаватель сможет быстрее, 
лучше объяснить учащимся тот или иной языковой ма­
териал, выработать необходимые навыки его употребления.

На стадии введения языкового материала и его перво­
начального закрепления работу целесообразнее вести под 
непосредственным руководством преподавателя фрон­
тальным путем. На данном этапе ТС могут использоваться 
ограниченно. Главная роль ТС наступает на этапе усво­
ения введенного материала, когда учащимся нужно предо­
ставить обильную практику для выработки автоматизмов.

Рассмотрим роль ТС при выработке у учащихся раз­
личных навыков: аудирования, говорения, чтения.

1. П р  и а у д и р о в а н и и  (понимании речи на слух) 
неоценимую помощь может оказать звуковой учебный ки­
нофильм. Здесь учащийся не только слышит, но и видит 
говорящего человека. Мимика, жесты, живая артикуляция 
значительно помогает учащемуся понять и запомнить слы­
шимое. При обучении аудированию трудно переоценить 
роль магнитной записи, наговоренной различными го­
лосами, тем более носителями языка.

Необходимо остановиться на вопросе, с помощью ка­
ких средств лучше прослушивать магнитную запись: 
через телефоны или динамик (громкоговоритель). Такой 
вопрос не возникает лишь в случае работы по двум про­
граммам одновременно, когда обе программы могут по­
даваться лишь на телефоны. Прослушивать запись при 
работе по одной программе целесообразнее через громко­
говорители (лучше выносные) по двум причинам: во-первых, 
воспроизведение через динамические громкоговорители обе­
спечивает более качественное звучание, чем через совре­
менные электромагнитные телефоны, пропускающие не­
полный диапазон частот речи, что отрицательно сказыва­
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ется на ее разборчивости; во-вторых, продолжительность 
эффективной работы в головных телефонах ограничива­
ется 10—12 минутами.

2. И м и т и р о в а н и е  является первой неотъ­
емлемой частью обучения говорению. Упражнения на ими­
тирование, как правило, проводятся по двухтактной си­
стеме: диктор (преподаватель) — учащийся.

Имитирование может успешно использоваться при со­
вершенствовании навыков произношения, при выработке

■ техники чтения и в ряде других случаев.
Роль «звуко-активной» языковой лаборатории возрас­

тает еще больше, когда мы переходим к выполнению сле­
дующей стадии устных учебных упражнений — т. н. под­
готовительных к речи, которые от учащихся требуют не 
просто повторения за диктором, а выполнения определенных 
умственных операций. Известно, что лишь обильное выпол­
нение подготовительных упражнений каждым учащимся 
может обеспечить активное владение данным языковым 
материалом в речи. В ы п о л н е н и е  п о д г о т о в и ­
т е л ь н ы х  у п р а ж н е н и й  в с е м и  у ч а щ и м и ­
ся  г р у п п ы  и я в л я е т с я  о с н о в н ы м  н а з н а ­
ч е н и е м  я з ы к о в о й  л а б о р а т о р и и .

Поскольку в новых условиях все учащиеся группы вы­
полняют устные упражнения одновременно, а возможное-, 
ти преподавателя контролировать и корректировать оста­
ются теми же, что и при ответе лишь одного учащегося, 
в настоящее время первостепенная роль отводится само­
контролю учащихся с помощью программы: корригирую­
щего ключа, инструкции.

Тренировочные упражнения чаще всего выполняются 
по четырехтактной системе:

1 2  3 4
Стимул — реакция учащегося — ключ — повторная реак­
ция учащегося.

«Стимул» может включать в себя самые различные за­
дания для учащихся. Это могут быть:
1) вопрос, требующий от учащегося ответа по содержа­

нию текста, по пройденной теме, вопрос к картинке, во­
прос на основе общеизвестного факта и т. д.;

2) задание на составление различных вопросов к ответам 
или к тексту, картинкам и т. д.;

-3) различные задания на трансформации лексического и 
грамматического порядка (написать утвердительное пред­
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ложение в отрицательной форме, поставить существи­
тельное во множественное число и т. д.);

4) закончить предложение (удобно использовать видовую 
наглядность);

5) выбрать подходящий лексико-грамматический элемент, 
вставить пропущенное слово, артикль, прилагательное 
в соответствующей степени сравнения, употребить нуж­
ную временную форму и т. д.;

6) перевести на иностранный язык с родного отдельные 
выражения или предложения.
Стимулом могут быть и другие виды заданий. Стимул и 

ключ могут выдаваться не только диктором с магнитофона 
или преподавателем с его микрофона, но и другим учащим­
ся. Для этого используется парное соединение учащихся 
с помощью телефонной связи. Один из учащихся снабжается 
материалом, содержащим «стимулы» и «ключи» (это могут 
быть специальные карточки и пр.) и осуществляет контроль 
за ответами своего товарища. Затем роли учащихся, со­
единенных в пару, меняются.

Этот вид работу очень стимулирует учащихся, работа 
проходит с большой активностью. Однако следует учи­
тывать, что учащийся может выступить в роли источника 
программы, выдающего задания и корригирующие ключи, 
лишь в том случае, когда он может прочесть материал 
достаточно правильно. Иначе говоря, взаимоконтроль уча­
щихся при парном соединении может осуществляться после 
предварительной отработки языкового материала под ру­
ководством преподавателя или с помощью магнитофона, 
т. е. на последней стадии усвоения материала, на стадии 
доведения навыков до автоматизма.

3 R языковой лаборатории можно очень эффективно вы­
рабатывать н а в ы к и  ч т е н и я :  мелодику, ритм, темп, 
т. е. формировать технику громкого чтения, являющегося 
основой чтения про себя.

Работа может вестись по двум тактам: диктор — уча­
щийся или по трем тактам: учащийся (первая проба) — 
диктор — учащийся (повторно). Опыт показывает, что 
выполнение упражнений в чтении по трем тактам, когда 
учащийся не имитирует диктора, а первым произносит, 
пробует свои силы, оказывается намного эффективнее. 
Естественно, данная трехтактная система может исполь­
зоваться лишь тогда, когда учащиеся знают необходимые 
правила и когда у них имеются первоначальные умения.

Качество выполнения речевых. упражнений, умение
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высказываться по определенной теме целиком зависят от 
качества выполнения упражнений на подготовительной 
стадии. Здесь с полным правом действует закон перехода 
количества в качество.

Практика работы в языковых фонооптических лабора­
ториях показала, во-первых, возможность доведения 
навыков употребления языкового материала, моделей речи 
до автоматизма и, во-вторых, доказала, что учащиеся, 
достигнув автоматического владения отдельными компо­
нентами речи, без особого труда переходят к использова­
нию этих компонентов в связных тематических высказы­
ваниях, диалогах. Для того чтобы этот переход был более 
успешным, нужно языковой материал на подготовительном 
уровне подбирать так, чтобы он соответствовал определен­
ной теме (например, отбираются и отрабатываются мо­
дели, необходимые для высказывания по теме «Моя семья»).

Учитывая вышеизложенное, вполне правомерно за­
ключить, что в языковой лаборатории учащиеся могут 
одновременно всей группой выполнять определенные тема­
тические упражнения. Перед этим, естественно, учащиеся 
слушают образец с магнитофона, или слушают товарища 
у доски.

На этом этапе большое место занимают диалогические 
беседы учащихся, которым предшествует беседа в паре с 
«магнитофоном». А когда учащиеся высказываются на не­
подготовленные темы, нужен непосредственный контроль 
преподавателя.

Языковая лаборатория при разумном ее использовании 
может оказать большую помощь в выработке всех необхо­
димых навыков: слушания, говорения, чтения и—в опреде­
ленной степени — письма. -

С помощью ТСО за счет организации одновременной 
практики в языке можно многократно увеличить коли­
чество упражнений, выполняемых каждым учеником. 
Тем самым открывается благоприятная возможность вы­
работать у учащихся динамические стереотипы, автома­
тизмы, необходимые для активного овладения иноязычной 
речью.



ВНЕАУДИТОРНОЕ ЧТЕНИЕ УЧАЩИХСЯ

С. С. Лосева

Одной из, основных задач изучения иностранных язы­
ков в средних специальных учебных заведениях является 
формирование умений и навыков чтения и перевода ли­
тературы по специальности средней трудности, чтения и 
перевода общественно-политических текстов с помощью 
словаря и понимания несложного художественного текста 
без словаря.

В осуществлении этой цели большую пользу может при­
нести внеаудиторное домашнее чтение. Домашнее чтение, 
с нашей точки зрения, совершенствует навыки и умения, 
полученные учащимися. Оно способствует идейно-поли­
тическому воспитанию учащихся, расширяет их кругозор, 
знакомит с достижениями науки и техники, с культурной и 
спортивной жизнью как в Советском Союзе, так и за ру­
бежом. Применение разнообразных методов при прове­
дении домашнего чтения дает возможность учащимся со­
знательно использовать на практике приобретенные зна­
ния и навыки. В процессе домашнего чтения учащиеся 
учатся самостоятельно, вдумчиво работать над текстом, 
использовать справочную литературу.

Домашнее чтение может лишь тогда принести пользу, 
когда оно проводится в системе. Мы считаем, что на первом 
занятии каждого семестра следует разъяснять учащимся 
содержание задания «домашнее чтение», требования к нему, 
указать объем текстов, сроки сдачи и проверки. Целена­
правленность и конкретность в заданиях является залогом 
успешного их выполнения. Правильная организация про­
ведения домашнего чтения требует учета индивидуальных 
особенностей учащихся, использования различных форм 
работы, подбора материала с учетом трудностей и специаль­
ности. -

До начала работы над текстами необходимо провести 
беседу об особенностях общественно-политических, ху­
дожественных и технических текстов. Особое место сле­
дует отвести работе со словарем, ознакомлению учащихся с 
типами словарей, их структурой. Преподаватель должен 
убедиться в том, что учащиеся знают алфавит. После этого на­
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до начать обучать учащихся умению пользоваться словарем. 
Систематические тренировки и упражнения способствуют 
правильной ориентации в словаре, вырабатывают навык 
быстроты нахождения слов.

Учебный материал для домашнего чтения следует строго 
дифференцировать в зависимости от цели его использования. 
Для последующего развития умений и навыков устной речи 
целесообразно предлагать обучающимся небольшие до­
ступные по трудности отрывки из адаптированной художес­
твенной и научно-популярной литературы (рассказы об 
ученых, писателях, борцах за мир и т. д.). Тексты должны 
быть построены на грамматическом материале, изученном 
учащимися. Язык таких текстов должен быть прост, ясен 
и точен. На первых занятиях можно использовать один и 
тот же текст для всей группы, но, учитывая индивидуаль­
ные особенности учащихся, рекомендуется предложить 
каждому из них одно из следующих заданий, направленных 
на развитие умений и навыков устной речи: выборочный 
пересказ текста, постановка вопросов по содержанию; 
пересказ отдельных особо запомнившихся эпизодов; сос­
тавление плана к отдельным частям; подбор иллюстраций 
к рассказу и описание их; составление рассказа по картин­
ке в книге.

В дальнейшем можно предлагать учащимся эти же за­
дания, но на различном учебном материале.

При использовании научно-популярных текстов для 
этой же цели можно рекомендовать следующие виды работ: 
пересказ небольших отрывков с предварительным состав­
лением конспекта; описание несложной схемы, опы­
та или объяснения формулы; ответы на вопросы по 
содержанию текста, прослушанные в магнитофонной 
записи.

На материале общественно-политических текстов можно 
проводить информации. В этом случае преподаватель дол­
жен тщательно откорректировать тексты, сделать их грам­
матически и лексически доступными.

Другой целью домашнего чтения является развитие 
умений и навыков чтения и . перевода. Домашнее чтение 
способствует развитию умения читать, особенно читать 
про себя. Чтение про себя является основным видом до­
машнего чтения. Для совершенствования этого умения важ­
но приучить учащихся читать не по словам и предложениям, 
а по группам предложений, выражающих законченную 
мысль.
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Для развития навыков и умений перевода домашнее 
чтение играет основную роль. С этой целью можно исполь­
зовать научно-популярные, общетехнические и обществен­
но-политические тексты.

Тексты должны быть доступными по содержанию, на­
учными, представлять для учащихся определенную позна­
вательную ценность. Абсолютная доступность читаемого, 
удовлетворение познавательного интереса, извлечение но­
вой информации — всё этр вызывает у учащихся положи­
тельные эмоции и обеспечивает повышение эффективности 
перевода. При подборе текстов необходимо ориентиро­
ваться на будущую специальность учащихся и изучаемые в 
техникуме учебные предметы. Такими текстами могут быть 
инструкции к приборам, станкам, описание схем, патенты. 
Работа с таким материалом вызывает у учащихся интерес, 
они убеждаются в практической значимости иностранного 
языка. Кроме того, подобная работа обеспечивает уста­
новление межпредметных связей, что помогает обучению в 
целом. Для развития умений и навыков перевода целесо­
образно индивидуализировать работу учащихся, предла­
гать им разный, достаточно большой, законченный мате­
риал. Можно предложить разные методы проверки прочи­
танных текстов: пересказ содержания текста на русском 
языке, перевод текста (отдельных законченных отрывков), 
краткое изложение новой информации, полученной из 
текста, изображение схем, данных в тексте. Кроме того, 
можно использовать описание рисунка, прибора или ма­
шины, о которой говорилось в тексте. Наконец, можно 
предложить реферирование и рецензирование текстов. 
Последние виды работ достаточно трудны и требуют пред­
варительных упражнений, которые создали бы элементар­
ную основу этих умений.

При использовании перевода как средства контроля 
понимания нельзя требовать перевода по предложениям 
или отдельным словам. При этом снижается интерес к 
тексту. Проверка переводом должна относиться к закон­
ченным по мысли отрывкам.

При работе над общетехническими или специальными 
текстами целесообразно рекомендовать учащимся завести 
специальную тетрадь-словарь для записей технической 
терминологии, сокращений и примеров, что обеспечит 
лучшее запоминание лексики.

До начала работы над общественно-политическим тек­
стом необходимо ознакомить учащихся с особенностями
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газетной лексики, заострить их внимание на переводе 
фразеологических оборотов, часто встречающихся в га­
зетах. Тексты должны быть доступными по содержанию, 
небольшими по объему, актуальными. Проверка понимания 
прочитанного может проводиться Пересказом содержания 
на родном языке, переводом и кратким изложением основ­
ных мыслей прочитанного текста.

Домашнее чтение можно использовать также для обу­
чения восприятию на слух. В этом случае предлагается не­
большой текст е законченным содержанием, построенный 
на изученном грамматическом материале. В аудитории мож­
но предложить учащимся прослушать вопросы по тексту и 
ответить на них. Целесообразно также предложить для 
прослушивания ряд предложений и попросить учащихся 
определить, соответствуют ли они содержанию прочитан­
ного. Наконец, можно прочитать другой текст, близкий по 
содержанию к прочитанному дома, и предложить пере­
вести его.

Каждого преподавателя интересует вопрос о том, сколь­
ко времени следует отводить на домашнее чтение, как 
лучше проверять домашнее чтение: регулярно каждую не­
делю, один раз в месяц или один раз в семестр. Ответов на 
эти вопросы с оптимальным решением нет. Видимо и здесь 
индивидуальное решение будет лучшим. Мы считаем, что 
для проведения домашнего чтения необходимо плани­
ровать в календарно-тематических планах 2—4 часа в 
семестр и регулярно выборочно проверять готовность 
учащихся к контролю в назначенный срок, а также ре­
гулярно проверять их тетради-словари. Отметки за до­
машнее чтение должны выставляться в журнале с учетом 
дополнительных работ (схем, чертежей, макетов).

Для успешного проведения домашнего чтения следует 
консультировать учащихся в отборе материала. При этом 
необходимо учитывать их интерес к изучаемому языку и 
уровень развития навыков и умений.



О СПЕЦИФИКЕ КЛАССИФИКАЦИИ УПРАЖНЕНИЯ 
ДЛЯ РАЗВИТИЯ УСТНОЙ РЕЧИ ДЛЯ ГРУПП 
С УСИЛЕННЫМ ОБУЧЕНИЕМ ИНОСТРАННОМУ 
ЯЗЫКУ

Н. С. Обносов

В современной методике преподавания иностранных 
языков считается совершенно бесспорным тот факт, что не 
может быть речи о какой-либо универсальной системе 
упражнений, которая одинаково хорошо могла бы удовле­
творять требованиям овладения различными видами ре­
чевой деятельности на различных ступенях обучения. От­
сюда следует, что и подход к классификации упражнений, 
в частности, должен быть дифференцированным в зави­
симости от указанных факторов. Усвоение языкового ма­
териала достигается путем выполнения некоторого числа сле­
дующих в определенной последовательности упражнений 
и основным содержанием процесса усвоения следует счи­
тать поэтапноеформированиедействий с подлежащим усво­
ению материалом1. Такое поэтапное развитие требуемых 
умений и навыков в соответствии с психологическими 
закономерностями их становления и должна обеспечить 
система упражнений для овладения тем или иным видом 
речевой деятельности.

Из вышесказанного следует, что проблема классифи­
кации упражнений сводится к четкому разграничению дан­
ных этапов и выделению соответствующих им типов и ви­
дов упражнений.

Учитывая Tof факт, что данные вопросы применительно 
к продвинутой стадии обучения {Газработаны явно недо­
статочно, а также руководствуясь стремлением выявить 
специфику подхода к их решению на этой ступени обуче­
ния, мы считаем целесообразным кратко остановиться на

1 С м .: П. Я . Г а л  ь п е р и н ,  А.  В.  З а п о р о ж е ц ,
Д  Б . Э л  ь к о н и н. П роблем ы  ф орм и р о ван и я  зн ан и й  и умений 
у  ш ко л ьн и к о в  и новые методы обучения в ш коле. «Вопросы психо­
логии», 1963, №  5.
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том, как они решаются применительно к начальной сту­
пени обучения.

Изучение литературы, посвященной описанию системы 
упражнений для развития устной речи, свидетельствует о 
том, что подавляющее большинство авторов, какими бы 
принципами они ни руководствовались, подразделяют про­
цесс овладения устной речью на два этапа: основной (соб­
ственно речевой) и некий предваряющий (подготавливающий 
к речи). В соответствии с этим все упражнения делятся на 
речевые, с одной стороны, и подготовительные (аспект­
ные, языковые, предречевые, тренировочные и т. д.), с 
другой стороны1. Не вдаваясь в детали, можно сказать, 
что основным критерием типологии упражнений для этих 
авторов является принадлежность (или непринадлежность) 
тех или иных упражнений к упражнениям речи.

Большинство авторов (с теми или иными вариациями) 
сходится на том, что основной задачей упражнений предваря­
ющего этапа является выработка умений и навыков пользо­
вания языковыми структурами, в то время как на речевом эта­
пе имеет место процесс использования и этих, и всех ранее 
изученных языковых явлений в ходе речевой деятельности. 
Действительно, на начальной ступени обучения иностран­
ному языку ввиду отсутствия опыта работы над усвоением 
иноязычных явлений первый этап является весьма трудо­
емким и продолжительным во времени. В то же время из 
психологии известно, что процесс синтезирования от­
дельных навыков (характерный для второго этапа) свя­
зан с длительной тренировкой. Поэтому оба указанных 
этапа представляются достаточно весомыми по своей зна­
чимости и их выделение выглядит вполне закономерным и 
логичным.

1 См. н ап р .: 3. М. С а б л и н а. Система л ексических  у п р а ж ­
нений д л я  р азви ти я  устной речи на немецком язы ке  на первом курсе 
педагогического  института и н остран ны х язы ков . К анд. дисс., М ., 
1953; Н . Б . С о к о л о в а. Система грам м атических  уп р аж н ен и й  
к ак  одна из основ д л я  р азв и ти я  устной речи на I к у р се  педагоги ­
ческого ин ститута иностранны х язы ков . Канд. д и сс ., М ., 1954; 
М. С. И л ь и н .  Т еоретические основы  системы уп р аж н ен и й  по 
иностранном у язы ку . К анд. ди сс ., М ., 1965; И. Д . С  а л  и с т  р а. 
О черки  обучен ия иностранны м  язы кам . М ., 1966; Т А. В о л к о в ,  
О.  М.  В о р о н о в а ,  Т П  Г о р б у н о в а .  К  вопросу  о 
системе у п р аж н ен и й  по иностранны м  язы кам  в научной  л итературе  
по м етодике преподаван ия иностранны х язы ков . «У чены езаписки», 
Г П И И Я , вып. 18, 1962, и др.
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Анализ конкретных видов упражнений, предлагаемых 
как в исследованиях теоретического характера1, так и в ра­
ботах преподавателей-практиков2 в качестве речевых уп­
ражнений, показывает, что как таковые на начальной сту­
пени обучения рассматриваются упражнения и в подго­
товленной, и в неподготовленной речи.

Так, в группе речевых упражнений имеются такие уп­
ражнения, как подготовленный пересказ текста, со­
ставление рассказа по контекстно близким словам, ко­
торые никак не могут быть причислены к упражнениям 
в собственно неподготовленной речи, а также упражнения, 
явно наделенные на развитие умений и навыков непод­
готовленной речи (неподготовленный рассказ учащихся 
о себе, рассказ на заданную тему, неподготовленная беседа 
на определенную тему и т. д.). Критерием отнесения уп­
ражнений к речевым служит связное (т. е. в потоке речи) 
употребление подлежащих усвоению языковых знаков.

Несколько обособленное положение занимает. клас­
сификация упражнений, подразделяющая упражнения на 
тренировочные и синтетические3. По существу, это под­
разделение также покоится на принципе принадлежности 
(или непринадлежности) выполняемых действий к собствен­
но речи, так как в упражнениях первого типа, по мнению 
автора, «отрабатываются отдельные языковые явления или 
группы явлений», а в упражнениях второго типа «учащий­
ся побуждается к употреблению в речи (или к восприятию 
на слух) всей суммы или любой части из ранее усвоен­
ных им языковых явлений»4. В этом смысле данная типология 
упражнений не представляет собой ничего нового по срав­
нению с упоминавшимися выше. Внимание же привлекает

1 С м.: Н . Б . С о к о л о в а . К  вопросу  о к ласси ф икации  гр ам ­
м атических уп р аж н ен и й  д л я  р азв и ти я  устной речи. «И ностранны е 
язы ки  в ш коле», 1960, №  2; С. К- Ф о л  о м к и н а. К вопросу
о м етодике работы  над л ек си к о й , подлеж ащ ей продуктивном у усво­
ению  на I и II к у р сах  ин ститута  иностранны х язы к о в . «Ученые з а ­
писки», I М Г П И И Я , т. 22, с. 81-111; и др.

2 А. В. Г р е й с е р . Т ренировочны е речевы е уп р аж н ен и я . 
«И ностранны е язы ки  в ш коле», 1963, №  3; Л . И . Ш а в е р н е -  
в а. Об эксперим ен тальной  п р оверке  относи тельной  эф фективности 
некоторы х  видов у п р аж н ен и й  для  обучения сам остоятельном у вы с­
казы ван и ю  на начальном  этапе. «Ученые записки» , I М Г П И И Я  
им. М. Т ор еза , т. 53, 1970, и др.

3 С м.: Э. П Ш у б и н .  Т и пология  трени ровочны х устны х 
у п р аж н ен и й . «И ностранны е язы ки  в ш коле», 1965, №  1, с. 13-20.

‘ Т а м  ж е ,  с. 14.
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попытка автора (на наш взгляд, не совсем удачная) увязать 
свою классификацию с коммуникативной природой речи.
Э. П. Шубин считает, что тренировочные упражнения, как 
правило, бывают «некоммуникативными» (предкоммуни- 
кативными) и лишь в отдельных случаях могут -носить 
коммуникативный характер. И даже синтетические уп­
ражнения, согласно утверждению автора, лишь «большей 
частью» (но не всегда) относятся к коммуникативным.

Нам представляется, что дело обстоит несколько иначе. 
Под коммуникативным упражнением, на наш взгляд, сле­
дует понимать любое упражнение, которое представляет 
собой либо действие, полностью имитирующее соответ-

■ ствующее действие в естественной коммуникации, либо 
действие, представляющее собой лишь часть определенных 
действий в естественном речевом общении. Иными словами, 
коммуникативным можно назвать любое упражнение, раз­
вивающее то или иное речевое умение или один из входя­
щих в него компонентов. С другой стороны, нельзя счи­
тать коммуникативными упражнения, непосредственно не 
способствующие выработке речевых умений, такие, напри­
мер, как: раскрытие скобок, подстановка слов вместо то­
чек (однако это не значит, что надо отказаться от некоммуни­
кативных упражнений уже на начальном этапе обучения). 
Их наличие в известной (весьма небольшой) мере возможно 
и даже необходимо, если стоящие перед ними задачи не 
могут быть выполнены с помощью коммуникативных уп­
ражнений. При этом следует; однако, иметь в виду,-что мно­
гие использовавшиеся традиционной методикой некоммуни­
кативные упражнения при соответствующей организации 
могут носить коммуникативный характер. Возьмем, к 
примеру, такое упражнение, как постановка вопросов с 
обязательным использованием тех или иных слов. Совер­
шенно очевидно, что традиционная форма выполнения это­
го упражнения («придумайте вопросы с данными словами») 
некоммуникативна, ибо в реальной коммуникации опера­
ция на придумывание фраз со словами отсутствует. Од­
нако этому упражнению можно легко придать коммуни­
кативный характер, сформулировав задачу говорящего в 
коммуникативном плане, например, следующим образом: 
«Задайте своему товарищу несколько вопросов по опре­
деленной теме, используя при этом указанные слова». 
Такая формулировка задачи говорящего, безусловно, яв­
ляется коммуникативной, так как фактически делает пос­
леднего участником речевого общения»
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Подобным образом можно коммуникатизировать и боль­
шинство других некоммуникативных упражнений, соот­
ветствующих подготовительному этапу, наглядное под­
тверждение чему мы находим в интересной работе Е. И. Пас- 
сова1.

Тем более данное положение справедливо для упражне­
ний речевого этапа (по типологии Э. П. Шубина, синте­
тических), задачей которых является овладение языковым 
материалом в условиях, максимально приближенных к 
реальной коммуникации.

Таким образом, следует сказать, что принцип комму­
никативности уже на начальной ступени обучения должен 
проходить красной нитью через большинство подготови­
тельных и через все речевые упражнения, хотя его реали­
зация в том и другом случае будет несколько различной: 
в упражнениях первого типа коммуникация будет в из­
вестной мере фрагментарной (так как ее осуществление за­
трудняется необходимостью концентрировать внимание и 
мышление говорящего на преодолении тех или иных язы­
ковых трудностей), в упражнениях же второго типа ре­
чевая коммуникация будет носить максимально естествен­
ный характер (ибо внимание и мышление говорящего со­
средотачивается, в первую очередь, на содержании выска­
зывания).

Посмотрим теперь, как обстоит дело на продвинутой ста­
дии обучения, т. е. в группах с усиленным изучением ино­
странного языка.

Здесь овладение словом происходит, конечно, совер­
шенно иначе, чем на начальной ступени — к этому вре­
мени обучаемый уже обладает определенным языковым 
опытом, благодаря которому работа по развитию соответ­
ствующих умений и навыков уже на подготовительной ста­
дии в большинстве случаев может проводиться «на уровне 
не ниже высказывания»2.

Иными словами, на продвинутой ступени обучения зна­
чительно возрастает роль речевого этапа и в то же время 
сокращается количество упражнений, соответствующих 
предваряющему этапу, как он понимается применительно 
к начальной стадии обучения.

1 С м .: Е . И . П а с с о в .  К ом м ун и кати вн ы е  у п р а ж н ен и я  (по­
собие д л я  п р еп о давателей ). M .-JI., 1967.

2 И . Д . С  а л и с т  р  а. О черки  методов обуч ен и я  и н о стр ан ­
ным я зы к ам . М ., 1966, с. 57.
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Такое перенесение центра тяжести на речевой этап за­
ставило методистов, разрабатывающих проблему разви­
тия устной речи на продвинутой ступени обучения, искать 
иные возможности классификации упражнений. Эти пока 
немногочисленные поиски ведутся в двух направлениях: 
одни методисты подходят к решению данного вопроса с 
принципиально новых позиций1; представители другого 
направления2 берут за основу деление упражнений на^те 
же два этапа, что и на начальной ступени (предваряющий и 
речевой), несколько модифицируя его с учетом специфики 
продвинутой стадии обучения, и разрабатывают более де­
тально упражнения, соответствующие речевому этапу. 
Представители обоих указанных направлений выдвинули 
ряд интересных предложений, заслуживающих специаль­
ного рассмотрения.

Весьма плодотворным в этом отношении представляется 
деление упражнений в зависимости от обеспечиваемого ими 
«уровня активизации», предложенное Б. А. Лапидусом3. 
Уровень активизации, обеспечиваемый данным упражне­
нием, определяется автором степенью приближения дей­
ствий, выполнение которых требуется в этом упражнении, 
к тем условиям, в которых проявляется подлинное вла­
дение данным видом речевой деятельности.

В соответствии с этим автор справедливо считает, что, 
например, упражнения с заданным содержанием ниже по 
уровню, чем упражнения без заданного содержания, а 
упражнения, в которых обучаемый опирается — в плане 
содержания — в основном на память, стоят ниже, чем 
упражнения, требующие от говорящего решения само­
стоятельных задач. Недостатком такой классификации 
упражнений является, на наш взгляд, то, что автор не 
разграничивает уровни активизации в зависимости от под­

1 С м .: Б . A. JI а  п и д  у  с. О предел ах  п о н я ти я  «устная речь».
В сб .: «Л и н гви сти ка  и м етоди ка  в вы сш ей ш коле», М ., 1967;
Б . А. Л  а п и д у с. К  во п р о су  о сущ ности проц есса  обучен ия и н о ­
язы чн ой  устной  речи и типологи и  у п р аж н ен и й . «И ностранны е язы ки  
в ш коле», 1970, №  1.

2 С м .: Л . Д . Б е л я к о в а .  Система р ечевы х  у п р аж н ен и и  
д л я  р а зв и ти я  навы ка  го во р ен и я  на IV  к у р се  я зы к о в о го  в у за . К анд . 
д и сс ., М ., 1967; Б . Т . Ч у й к о в .  У п р а ж н е н и я  в эксп ресси вн ой  
устной  речи на заверш аю щ ем  этап е  о вл ад ен и я  язы ковы м  м атер и а­
лом . «И н остран ны е язы к и  в  ш коле», 1967, №  5 и др .

3 С м .: Б . А. Л  а п и д у с. О п р еделах  п о н я ти я  «устная речь».
В сб .: « Л и н гви сти к а  и м етодика в вы сш ей ш коле», М ., 1967, с.
189-193.
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готовленное™ или неподготовленности речевой ком­
муникации.

На различии в характере мыслительной деятельности 
при выполнении речевых упражнений основывается кон­
цепция Б. Т. Чуйкова1. Автор исходит из положения 
психологии о том, что высказываемые в процессе речевой 
деятельности мысли могут носить двоякий характер: яв­
ляться простыми воспоминаниями прошлого опыта инди­
видуума (мысли-воспоминания) или быть продуктами рас­
суждения (мысли-рассуждения). При этом подчеркива­
ется, что высказывание мыслей-воспоминаний связано с 
преодолением значительно меньших трудностей, ибо в этом 
случае говорящий решает мыслительные задачи «не за­
думываясь, не рассуждая, сразу, почти автоматически»2. 
Учитывая тот факт, что в реальной речевой деятельности 
достаточно часто встречаются высказывания обоих типов, 
Б. Т. Чуйков предлагает включить в систему упражнений 
упражнения, направленные на овладение и теми и другими 
соответствующими действиями, и подразделяет в связи с 
этим упражнения на завершающем этапе овладения язы­
ковым материалом на две группы' в зависимости от того, 
входят ли в содержание речи, в основном, мысли, которые 
обучаемый припоминает в процессе речи (I группа), или 
мысли, которые обучаемый формирует в процессе речи 
(II группа). В соответствии с этим критерием Б. Т. Чуй­
ков относит к упражнениям первой группы, например, 
пересказ иноязычного или русского текста, беседу по тек­
сту на иностранном языке; к упражнениям второй группы — 
беседу в связи с ситуацией непосредственной данности, 
высказывания по широкой теме и т. д.

Из изложенного явствует, что и данная классификация 
речевых упражнений не проводит грани между упражне­
ниями, развивающими устную речь в условиях подго­
товленности и неподготовленности.

Итак, не подлежит сомнению тот факт, что для клас­
сификации упражнений на продвинутом этапе обучения 
неприменим критерий, служащий для деления упражнений 
на начальной стадии. Этот вывод является логическим 
следствием учета специфики продвинутого этапа, по­

1 С м .: Б . Т . Ч у й к о в .  У п р а ж н е н и я  в эксп р есси вн о й  устной  
речи на  заверш аю щ ем  этап е  о вл ад ен и я  язы ко вы м  м атериалом . «И нос­
тр ан н ы е  язы к и  в ш коле», 1967, №  5

2 С м .: П . П . Б л о н с к и й .  О ч ерк  н ау ч н о й  психологии . И з ­
б р ан н ы е  п си хологи чески е  прои зведени я. М ., 1964, с. 250, 457, 517 .
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будившей методистов к поискам иных критериев, более 
точно отражающих особенности данной ступени обучения. 
Однако несмотря на предпринимавшиеся в этом направ­
лении попытки, этот вопрос, на наш взгляд, нельзя еще 
считать окончательно решенным.

Дело в том, что в предлагавшихся классификациях 
недостаточно учитывался фактор неподготовленности ре­
чевой коммуникации.

Между тем, именно осуществление речевой деятельности 
в условиях неподготовленности представляет собой основ­
ную трудность для изучающих иностранный язык1, ибо 
неподготовленная речь в отличие от подготовленной, пред­
полагает не только наличие прочных знаний, но и доста­
точно высокую степень развития- навыков и умений. Прав­
да, и для осуществления подготовленной речи требуется 
определенный уровень развития навыков и умений, однако 
здесь их известная непрочность вполне компенсируется 
возможностью предварительной подготовки.

Как известно, умение осуществлять неподготовленную 
речь представляет собой сложное умение2, предполага­
ющее способность обучаемого автоматически и сознатель­
но выполнять ряд определенных действий. В этом плане 
можно сказать, что данные действия при подготовленной 
речи оказываются в той или иной мере заранее подготовлен­
ными, т. е. комплекс составляющих сложное умение ком­
понентов воплощается в речи в известной степени искус­
ственно.

Что же касается неподготовленной речи, то здесь ни 
один из элементов сложного умения не является подго­
товленным и их комплексное воплощение происходит 
в естественном потоке речи.

Так, например, если обучаемый должен высказать свое 
мнение по какому-либо вопросу и имеет определенное вре­

1 Д а н н о е  полож ен ие под твер ж д ается  к а к  и сследованиям и  в 
области  п си хологии  (см. работы  Н . И . Ж  и н к и и а, В. А. А р- 
т е м о в а и д р .) , т ак  и опы том работы  п р еп о д авателей -п р ак ти к о в  
(см ., н а п р .: Л . В. С м и р н о в а .  И сп о л ьзо ван и е  воображ аем ой  
си ту ац и и  общ ения д л я  р а зв и ти я  навы ков  устной  речи у студентов 
язы ко во го  в у за  или ф а к у л ь те т а . «Ученые зап и ски »  М ГП И  
им. В. И . Л ен и н а , т. 157; Т . Е . С а х а р о в а. П роблем ы  ситуаци и  
при обучении  ди ал о ги ческо й  речи. «В опросы  м етодики пр еп о даван и я  
ин о стр ан н ы х  язы ков», Т у л а , 1967; и д р .).

2 С м .: О бщ ая^м етоди ка  о бу ч ен и я  ин остран ны м  я зы к ам  в с р е д ­
ней ш коле . П од ред. А. А. М и р о л ю б о в а ,  И.  В.  Р а х м а ­
н о в  а,  В.  С.  Ц е т л и н ,  М ., 1967, с. 42.
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мя на подготовку своего высказывания, он может не толь­
ко более или менее основательно обдумать содержание 
высказывания, но и выбрать наиболее подходящие язы­
ковые средства для выражения своих мыслей.

Иное дело, когда указанная задача решается без пред­
варительной подготовки. Тогда говорящий поставлен в 
куда более сложные условия — ему приходится практи­
чески одновременно производить две сложнейшие Опера­
ции: обдумывать содержание высказывания и подбирать 
соответствующие данному содержанию языковые знаки, ис­
пользуя их в соответствии с лексико-стилистическими, 
грамматическими и фонетическими нормами иностран­
ного языка. Это и есть отражение нового качества сложного 
речевого умения, при овладении которым «неизбежен 
путь формирования сложной системы динамических сте­
реотипов»1, необходимых для обеспечения автоматиче­
ской стороны неподготовленной речи.

Учитывая вышесказанное, мы считаем целесообразным 
провести грань между типами упражнений на продвинутой 
ступени обучения именно там, где центр тяжести пере­
мещается на выработку нового качества сложного рече­
вого умения, т. е. при переходе к собственно неподготов­
ленной речи. Поэтому в качестве основного к р и т е р и я  
д е л е н и я  у п р а ж н е н и й  н а  п р о д в и н у т о й  
с т а д и и  о б у ч е н и я  мы б у д е м  р а с с м а ­
т р и в а т ь  п о д г о т о в л е н н о с т ь  ( и л и  н е п о д ­
г о т о в л е н н о с т ь )  р е ч е в о й  к о м м у н и к а ­
ц и и .

Согласно этому положению процесс овладения непод­
готовленной речью распадается на следующие два этапа: 
основной (этап собственно неподготовленной речи) и пред­
варяющий (этап подготовки к неподготовленной речи). 
Первый из них обеспечивается соответственно упражнени­
ями в собственно неподготовленной речевой деятельности. 
Для того чтобы оправдать свое назначение, эти упражнения 
должны максимально воссоздавать условия естественной, 
неподготовленной заранее речевой коммуникации; поэтому, 
учитывая к'оммуникативный характер речи2, мы  б у д е м  
н а з ы в а т ь  и х  е с т е с т в е н н о - к о м м у н и к а ­
т и в н ы м и .

1 Н . И . Ж  и н к  и н. П си х о л о ги ч еск и е  особенности спонтан" 
ной речи . «И ностранны е я зы к и  в ш коле», 1965, №  4.

2 С м .: В . А. А р т е м о в .  П си х о л о ги я  обучен ия и н о стр ан ­
ным я зы к ам . М ., 1969, гл . V.
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Предваряющему этапу соответствуют упражнения в под­
готовленной речи. Здесь речевая коммуникация, сопро­
вождаясь рядом учебных установок, носит в известной сте­
пени искусственный характер и поэтому не может рассматри­
ваться как естественная. У п р а ж н е н и я ,  в ы п о л ­
н я е м ы е  н а  д а н н о м  э т а п е ,  м о ж н о  б ы л о  
б ы  н а з в а т ь  у ч е б н о - к о м м у н и к а т и в н ы -  
м и.

Остановимся на характеристике данных типов упраж­
нений более подробно. В этой связи нельзя не затронуть 
вопроса о том, как предлагаемая нами классификация уп­
ражнений соотносится с традиционным (вполне отвеча­
ющим требованиям начальной ступени обучения, но под­
час необоснованно, чисто механически переносимым на 
продвинутую стадию) делением упражнений на речевые и 
неречевые (предречевые, подготовительные и т. д.). Здесь 
прежде всего нужно сказать, что на продвинутой ступени 
обучения по сравнению с начальной меняется как сам ха­
рактер упражнений, соответствующих обоим этапам ов­
ладения неподготовленной речью, так и количественное 
соотношение упражнений, обеспечивающих данные этапы.

Изменение характера упражнений выражается в пер­
вую очередь в том, что упражнения предваряющего этапа 
(учебно-коммуникативные) становятся более творческими, 
требующими от обучаемых выполнения более сложных 
действий, нежели это имеет место на соответствующем 
этапе начальной стадии обучения. В разряд учебно-ком­
муникативных переходит целый ряд упражнений, фигури­
рующих на начальной стадии обучения в качестве речевых. 
В. качестве примера таких упражнений можно назвать 
постановку вопросов к тексту с использованием опреде­
ленных слов, составление ситуаций с заданным языковым 
материалом и т. д.

Таким образом, для продвинутой ступени обучения 
характерным является то, что уже на предваряющем эта­
пе упражнения (учебно-коммуникативные) в значительной 
степени носят речевой характер, будучи направлены на 
развитие подготовленной речи.

Что касается основного этапа, то он отличается от со­
ответствующего этапа начальной стадии обучения тем, что 
содержит не речевые упражнения вообще, а исключительно 
упражнения в собственно неподготовленной речи. Именно 
на этом этапе может идти речь о воплощении известного 
положения Л. В. Щербы о языке как средстве коммуни­
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кации— «...поскольку язык является средством комму­
никации, постольку целесообразно сосредоточивать на 
нем внимание: оно должно фиксироваться на выражаемом, 
а не на способах его выражения»5.

Поэтому на основном этапе, говоря словами Р. М. Ри­
верс, «основное внимание следует уделить созданию в клас­
се таких ситуаций, которые с максимальной приближен­
ностью воспроизводят реальную ситуацию общения на род­
ном языке»2.

В связи с вышеизложенным возникает вопрос о том, 
как отдельные виды упражнений соотносятся с предлага­
емой типологией3.

Говоря об учебно-коммуникативных упражнениях, мы 
отмечали, что большинство из них представляет собой уп­
ражнения в связной речи. Вместе с тем опыт работы показы­
вает, что и на продвинутой ступени обучения употреблению 
лексики в связной речи должна предшествовать опреде­
ленная (хотя и не очень значительная) работа над усво­
ением слов в отдельных фразах. Отсутствие такой работы 
отрицательно сказывается'на правильности речи. Вот по­
чему среди учебно-коммуникативных упражнений целе­
сообразно различать две группы упражнений: меньшую, 
состоящую из упражнений, направленных на усвоение 
слов в отдельных фразах (например, составление предло­
жений из данных слов, перифраз и др.), и таким образом 
подготавливающую связную речь, и большую, в которую 
входят упражнения на использование языкового материала 
в связной речи. В свою очередь среди упражнений второй 
группы можно выделить три подгруппы.

К первой подгруппе относятся упражнения с формально­
информационной опорой (упражнения с текстом), при выпол­
нении которых говорящий имеет возможность опираться и

1 JI. В . Щ  е р б а . П р еп о даван и е  ин о стр ан н ы х  язы ко в  в 
средн ей  ш коле . О бщ ие во п р о сы  м етодики, М .-Л ., 1947, с. 33.

2 R . М. R i v e r s .  T h e  P sy ch o lo g is t a n d  th e  F o re ig n  L an g u ag e  
T e a c h e r , C hicago , 1964. Ц и ти р у ется  по кн и ге : «М етодика п р еп о да­
в а н и я  и н о стр ан н ы х  я зы к о в  за  рубеж ом». М ., 1967, с. 202.

3 В зад ач у  данной  статьи  не входит перечислени е всех  в о зм о ж ­
ны х  видов у п р аж н ен и й  обои х типов — мы видим  свою  ц ель ско р ее  в 
том, чтобы  обратить в н и м ан и е  преп о давателей  на отли чительны е 
п р и зн а к и  у п р аж н ен и й  в зависим ости  от их  н азн ач ен и я , исходя из 
чего преп о даватель  м ож ет  составить н у ж н ы е ему у п р а ж н ен и я  п р и ­
м ен ительн о  к  о пределенн ом у  язы ко во м у  м ате р и ал у , к конкретны м  
во зм о ж н о стям  учебной  гр у п п ы .
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на готовое содержание, и (хотя бы частично) на готовые 
языковые средства для выражения этого содержания. На­
пример, подготовленный пересказ текста, вопросы и отве­
ты по подготовленному тексту, диалогизация подготов­
ленного текста и т. д.

Вторую подгруппу составляют упражнения с формаль­
ной опорой, в которых говорящему задается часть языковых 
средств, требующихся для выражения данного содержа­
ния. Это так называемые упражнения с разрозненным язы­
ковым материалом, цель которых состоит в развитии 
умений и навыков пользования языковыми средствами, 
когда содержание конкретного высказывания опре­
деляется в первую очередь самим говорящим (т. е. упраж­
нения, в которых заданным является только языковой 
материал): составление ситуаций по контекстно близким сло­
вам, объяснение на иностранном языке содержания опре­
деленных понятий с использованием заданных слов, 
дополнение текста с обязательным использованием задан­
ного языкового материала и т. д.

В третью подгруппу входят "упражнения с информаци­
онной опорой, при выполнении которых говорящий мо­
жет опереться лишь на содержание, но не имеет возможно­
сти воспроизвести хотя бы часть иноязычных средств вы­
ражения данного содержания, ибо последнее сообщается 
ему либо на родном языке, либо визуальным способом. 
Например: пересказ текста, прослушанного (прочитанного) 
на родном языке; описание картины; озвучивание кинофиль­
ма или диафильма и т. д.

Что касается естественно-коммуникативных упражне­
ний, то их характер, на наш взгляд, должен определяться 

"исключительно потребностями реальной неподготовлен­
ной речевой коммуникации.

Так, участвуя в речевой коммуникации в сфере об­
щественно-политической тематики, говорящий должен уметь 
изложить свою точку зрения по тому или иному вопросу, 
рассказать об известных ему фактах из общественно-по­
литической жизни, имеющих отношение к обсуждаемой 
проблеме, прореагировать на реплику собеседника, по­
будить его к изложению своих взглядов по тому или ино­
му вопросу и т. д. Отсюда и соответствующие виды упраж­
нений: комментирование политических событий, рассказ 
(информация) о тех или иных событиях, вопросы и ответы, 
дискуссия по проблеме и т. д.

Ввиду того, что естественно-коммуникативные упраж­
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нения являются упражнениями в собственно неподго­
товленной речи, они должны отражать все разновидности 
высказываний, имеющих место в неподготовленной рече­
вой деятельности.

В этом плане и представляется особенно плодотвор­
ной упоминавшаяся выше классификация упражнений 
Б. Т. Чуйкова. Думается, что, будучи увязанным с факто­
ром неподготовленности речевой коммуникации, предла­
гаемое автором членение речевых упражнений может быть 
применено и к классификации естественно-коммуникатив­
ных упражнений. С данной точки зрения естественно-ком­
муникативные упражнения можно подразделить на две груп­
пы: упражнения, имеющие целью развитие умения без 
специальной подготовки осуществлять высказывания, ос­
новывающиеся только на воспоминании (неподготовленное 
изложение содержания фильма, статьи, книги и т. д.), 
и упражнения, направленные на развитие умения непод­
готовленного высказывания мыслей, возникающих в резуль­
тате рассуждений (комментирование политических собы­
тий, беседа-дискуссия и т. д.).

Оценивая характер информации, передаваемой в хо­
де выполнения этих групп упражнений, следует сказать, 
что в первом случае говорящий высказывает готовую (став­
шую известной ранее) информацию, в то время как во вто­
ром случае он как бы «творит» ее в ходе самого высказы­
вания, причем это высказывание непременно связано с 
выражением своего отношения к тому или иному предмету 
или явлению, т. е. содержит определенную оценку объ­
екта обсуждения. В этом смысле, учитывая коммуника­
тивное назначение речи, п р е д с т а в л я е т с я  ц е л е ­
с о о б р а з н ы м  к л а с с и ф и ц и р о в а т ь  у к а -  
з а н н ы е  д в е  г р у п п ы  е с т е с т в е н н о ­
к о м м у н и к а т и в н ы х  у п р а ж н е н и й ,  н а ­
п р а в л е н н ы х  н а  р а з в и т и е  г о в о р е н и я ,  
с о о т в е т с т в е н н о  к а к  у п р а ж н е н и я  в 
в ы с к а з ы в а н и и  г о т о в о й  и н ф о р м а ц и и  
(т.  е. м ы  с л е й - в о с п о м и н а н и й )  и у п р а ж ­
н е н и я  в в ы с к а з ы в а н и и  с о б с т в е н н ы х  
с у ж д е н и й  о ц е н о ч н о г о  х а р а к т е р а  
(т. е. м ы с л е й - р а с с у ж д е н и й ) .

Подразделяя естественно-коммуникативные упражне­
ния на указанные группы в зависимости от развиваемого 
умения, важно отдавать себе отчет в том, что один и тот 
же вид упражнений (в зависимости от его организации)

97



может служить развитию либо одних, либо других умений 
неподготовленной речи.

Для того чтобы убедиться в этом, возьмем, к примеру, 
такое упражнение, как высказывание по теме. Допустим, 
что задание этого упражнения сформулировано так: 
«Расскажите, что вы читали о безработице в США». В этом 
случае данное упражнение служит развитию умений в 
высказывании готовой информации. Если же задание гла­
сит: «Чем, на ваш взгляд, объясняется увеличение безра­
ботицы в США?», то назначение этого упражнения будет 
иным — оно будет служить развитию умений высказывать 
собственные суждения оценочного характера.

С другой стороны, следует, конечно, иметь в виду, что 
ряд упражнений может служить комплексному развитию 
обоих названных выше умений неподготовленнной речи.

Возьмем для иллюстрации данного положения такой 
вид упражнений, как дискуссия по проблеме. Совершенно 
очевидно, что в ходе выполнения этого упражнения у 
говорящего может возникнуть необходимость высказы­
вания как готовой информации, так и собственных сужде­
ний оценочного характера, т. е. при выполнении данного 
упражнения происходит комплексное развитие умений обо­
их типов.

Классификацию упражнений, направленных на разви­
тие неподготовленной речи на продвинутом этапе обучения, 
можно представить в виде схемы (см. с. 99).

Подводя итог вышесказанному, можно сделать следую­
щие выводы:

1. Ввиду принципиального различия требований, предъ­
являемых к начальной и продвинутой ступеням обучения, 
не может быть единой классификации упражнений для той 
и другой стадии обучения.

2. Принятое для начальной ступени обучения деление 
упражнений на речевые и неречевые (предречевые, под­
готовительные, тренировочные и т. д.) не соответствует спе­
цифическим задачам продвинутой ступени обучения и по­
этому должно быть заменено иной классификацией упраж­
нений.

3. Ввиду того, что основную трудность для изучающих 
иностранный язык на продвинутой стадии обучения пред­
ставляет собой осуществление речевой деятельности в 
условиях неподготовленности, в основу деления упражне­
ний на этой ступени обучения должен быть положен фак­
тор подготовленности (или неподготовленности) речевой
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коммуникации, в соответствий с которым все упражнения 
с учетом коммуникативного характера речи подразде­
ляются на учебно-коммуникативные и естественно-ком­
муникативные.

4. Различие между естественно-коммуникативными и 
учебно-коммуникативными упражнениями состоит в том, 
что первые всегда представляют собой неподготовленные 
во времени высказывания без регламентирования употреб­
ления языкового материала, в то время как во вторых все­
гда содержится.либо требование передачи специально под­
готовленного заранее содержания при наличии (или от­
сутствии) заданного языкового материала, либо задание 
обязательного использования определенного языкового ма­
териала в условиях, когда содержание высказывания опре­
деляется в первую очередь самим говорящим.



ПОВЫШЕНИЕ ЭФФЕКТИВНОСТИ УПРАЖНЕНИИ 
ПРИ ОБУЧЕНИИ ЧТЕНИЮ И ПЕРЕВОДУ 
ТЕКСТОВ ПО СПЕЦИАЛЬНОСТИ

А. В. Парахина

Процесс обучения учащегося техникума чтению и пе­
реводу каталогов и инструкций по специальности вклю­
чает в себя не только чтение учебных текстов, но и 
обязательное выполнение упражнений, направленных на 
выработку умений совершать операции, составляющие 
основу таких видов чтения, как чтение с общим охватом 
содержания и чтение с элементами анализа.

Проверка уровня знаний, умений и навыков учащих­
ся в области чтения, понимания и перевода иностранных 
текстов в группах I-го курса ряда техникумов показала, 
что многие учащиеся пытаются понять содержание, осно­
вываясь на пословном восприятии текста.

Анализ работ учащихся свидетельствует о том, что 
основные трудности при чтении и понимании представля­
ют следующие моменты: конверсия, словообразование, 
полисемия, интернационализмы, сложные термины, тех­
нические сокращения, грамматические конструкции типа 
модальный глагол +  страдательный инфинитив и т. д.

Кроме того, учащиеся не умеют привлекать свои зна­
ния по другим предметам и использовать языковую догад­
ку.

Исходя из реальных возможностей, представляемых 
учебными планами, утвержденными Минвузом СССР в 
1972 г., мы не можем ставить задачей активное овладение 
всеми грамматическими структурами, характерными для 
языка технической литературы, и специальным словарем, 
употребляемым в отрасли. Нам нужно научить учащегося 
основным приемам самостоятельной работы — умению 
определять синтаксическую структуру предложения, на­
ходить интернационализмы, умению переводить состав­
ные термины, умению раскрывать значение незнакомых 
слов, используя языковую догадку и межпредметные свя­
зи (в данном случае знания по своей специальности). Это­
му можно научить учащихся только путем выполнения 
ими многочисленных и разнообразных упражнений, на­
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правленных как на развитие умения оперировать с язы­
ковым материалом (умение выделить форму по формаль­
ным признакам, отличить ее от сходных форм и т. п.), так 
и на формирование умения извлекать информацию из 
текста.

Для этого можно рекомендовать многочисленные 
виды упражнений на усвоение правил словообразования, 
на перевод интернационализмов, на овладение многознач­
ностью, грамматическими омонимами (например, опреде­
ление функции ing-форм), упражнения, развивающие 
языковую догадку и т. д.

Эти виды упражнений не являются новыми, они опи­
саны в методической литературе с точки зрения их при­
менения в неязыковом вузе и давно используются в учеб­
ном процессе, обоснованно заняв свое место в учебниках 
и учебных пособиях.

Мы ставим своей задачей экспериментально выяснить 
вопрос об эффективности этих видов упражнений при обу­
чении чтению и переводу специальных текстов в условиях 
среднего специального учебного заведения.

Возьмем для примера разработку вопроса о подборе 
упражнений на овладение словообразованием и интерна- 
ционализмами. Наше предположение заключалось в том, 
что наиболее эффективными упражнениями для усвоения 
этих явлений, очевидно, будут упражнения, построенные 
не на изолированных словах, а на словах, данных в кон­
тексте. Это объясняется тем, что в английском языке име­
ется много словообразовательных элементов, которые не 
обеспечивают безошибочную выводимость искомого зна­
чения слов вне контекста, так как семантическое значение 
составляющих их элементов не очевидно. Поэтому работа 
с изолированными словами, содержащими словообразо­
вательные элементы, которые отличаются осложненной 
выводимостью значения и являются омонимичными, будет 
малоэффективной и приведет к многочисленным ошибкам 
учащихся. В данном случае опорой, подсказывающей се­
мантику и категориальную соотнесенность, может быть 
контекст, хотя бы узкий. Например, суффикс -ег характе­
рен не только для существительных, образованных от гла­
голов и обозначающих деятеля, но и для глаголов (render, 
glitter и т. д.), и чтобы правильно перевести эти слова ну­
жен контекст.

Суффиксы -er, -or могут обозначать и лиц, и механиз­
мы, производящие действия. Суффикс -ing характеризует
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как Participle I и Gerund, так и Verbal Noun; суффикс -ed 
— Participle II и Past Indefinite. Продуцирование новых 
слов способом конверсии дало много монографичных слов, 
функцию которых нельзя определить по суффиксу без 
контекста. Например:

doctor 1) п доктор; 2) и ремонтировать, оказывать тех­
ническую помощь;

motor 1) п двигатель; 2) v работать в двигательном ре­
жиме;

empty 1) adj пустой; 2) v опорожнять.
Поэтому особенно эффективным мы считали упражне­

ние в опознавании подобных слов в узком контексте типа: 
empty the tank; the controlling system; controlling the work 
of the motor starter и т. д.

Можно полностью не отказываться от упражнений в 
анализе и определении частей речи по словообразователь­
ным элементам, построенных на изолированных словах, 
но следует помнить, что упражнения, содержащие изоли­
рованные слова, возможны и могут быть эффективными 
только в том случае, если семантические отношения эле­
ментов четко выражены и могут служить основой для се- 
мантизации незнакомых слов (например, модели: прила­
гательное +  1у; существительное +  less; существитель­
ное -f  ful).

В данном случае возможны упражнения, построенные 
на изолированных словах. Достаточно эффективными бу­
дут упражнения, содержащие слова, анализ которых воз­
можен на основе их семантической структуры, хотя пере­
вод на русский язык может быть оформлен различными 
способами:

hopeless — безнадежный 
friendless — не имеющий друзей 

hairless — без волос

Можно предложить учащимся работу со словообразо­
вательным гнездом, включающим слова одного корня и 
словообразующие элементы с четкой семантической выво­
димостью. В этом случае целесообразно взять изолирован­
ные слова. Выполняя такое упражнение, учащийся дол­
жен в процессе расчленения слова на составляющие эле­
менты научиться раскрывать его значение и определять 
его категориальную соотнесенность.
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Наше предположение мы проверили на практике. В 
группах I-го курса нескольких техникумов Москвы были 
предложены упражнения на словообразование.

Правильно выполненными оказались упражнения в 
анализе и переводе отдельных слов, образованных по 
устойчивой модели при помощи суффикса, имеющего по­
стоянное семантическое значение и категориальную соот­
несенность, а также в анализе и переводе гнезд слов одно­
го корня, построенных по этому принципу. Например: 
переведите следующие слова и определите, к какой части 
речи они относятся: development, treatment movement..., 
beautiful, useful, careful..., comparable, desirable, 
changeable ... А также упражнения в понимании таких 
слов как discover, rediscover, discovery, discoverer 
и т. д.

К многочисленным ошибкам учащихся привело зада­
ние типа: образуйте при помощи суффиксов (дается ряд 
суффиксов) существительные (или прилагательные) от 
нижеприведенных слов (дается список слов). Это задание 
оказалось не только не эффективным, но и вредным, так 
как способствовало созданию ложных ассоциаций корней 
с не свойственнными им суффиксами.

Анализ отдельных слов, типа doctor, motor, render, 
mounted и т. п., содержащих суффиксы с омонимичным 
значением, не дал возможности определить морфологичес­
кую функцию слова. Только контекст помог точно уста­
новить, какой частью речи является данное слово и опре­
делить его значение.

Результаты выполнения упражнений, в которых слова 
с неясной семантикой суффикса были даны в контексте, 
оказались хорошими: от 90 до 100% учащихся успешно 
справилось с заданием определить синтаксическую и мор­
фологическую, функцию слов и перевести их. Это подтвер­
дило наше предположение о том, что работу над суффик­
сами нужно строить в зависимости от характера словооб­
разовательных элементов.

Большую роль играет контекст и при работе над интер- 
национализмами. Мы не исключаем работу с отдельными 
словами, представляющими собой интернациональные 
термины типа: electric motor (двигатель), feeder (фидер), 
expander (экспандер — расширитель диапазона), voltage 
(напряжение) и т. д. Но надо помнить, что значительное 
Количество английских технических терминов представ­
ляет собой общеупотребительные слова, взятые в специ­
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альном значении, и поэтому роль контекста чрезвычайно 
велика.

Например: planning может соответствовать «планиро­
ванию» и «технологии», armature — «арматуре» и «обмот­
ке», термин designing в тексте по машиностроению перево­
дится словом «конструирование», а в тексте по строи­
тельству — словом «проектирование», термин reduction 
можно перевести либо как «понижение» или «превращение, 
приведение» (матем.), либо как «восстановление» (хим.), 
либо как «обжатие» (мет.) и т. д.

Контекст в данном случае даст возможность широко 
использовать знания учащихся в области общетехничес­
ких предметов, обеспечит экстралингвистические опоры, 
языковую и смысловую догадку не только на основании 
схем, иллюстраций, но и знания общих фактов и логичес­
кой выводимости и однозначности содержания. Например, 
перевод изолированных слов: to express, operation, the 
base, the index, symbol, radical sign вызвал у учащихся 
затруднения. Эти же слова, данные в контексте: “х3
expresses the involution operation, x  is the base and 3 is the 
index of the power” , “ The symbol у  is called the radical 
sign” , были переведены правильно, так как контекст в 
данном случае служил смысловой опорой.

Для развития умения различать омонимичные формы 
более эффективными оказались упражнения с различны­
ми омонимичными формами. Например, меньшие возмож­
ности для овладения умением определять форму представ­
ляет собой упражнение, содержащее лексическую единицу 
в одной грамматической функции: a science based, com­
monly used, derived units и т. д.

Более эффективным оказалось упражнение, в котором 
слово выполняет несколько различных грамматических 
функций. Например: units used to measure; he used a new 
device; exact measurings in physics; measuring the tempe­
rature is necessary; m easuring the temperature he saw that 
the mercury column dropped below zero и т. д. Это упраж­
нение дало большие возможности для дифференцирования 
значений омонимичных грамматических форм на -ed и -ing.

При обучении чтению с общим охватом содержания 
очень важно научить учащихся видеть структуру предло­
жения. Вычленение структуры предложения связано с 
умением пользоваться «ориентирами» и «полуориентира- 
ми» типа строевых слов и формальных признаков: must, 
have, be, -ing, -ed, -s и т. д. Это умение облегчает в даль­
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нейшем поиск главной мысли в абзаце или целом тексте. 
Поэтому при обучении учащихся чтению и пониманию 
текстов нужны упражнения, формирующие умения ви­
деть структуру предложения, сокращать предложения и 
выделять основную мысль в абзаце или тексте. Мы пред­
полагаем, что наиболее эффективными для развития та­
ких умений в наших условиях будут упражнения, содер­
жащие знакомый учащимся материал. Это подтвердилось 
при проверке в учебных заведениях.

Задание — выделите главную мысль — оказалось 
посильным и правильно выполненным при чтении следую­
щего текста: Dmitriy Ivanovich M endeleyev, a great Rus­
sian chemist, as he wrote down list after list of the known 
chemical elements, their physical properties, noticed a strange 
series of “ fam ily resem blances” (сходство) between the 
elem ents.1 In his book “ The Principles of Chemistry” , he 
succeeded in working out a Periodic Table of the Elements.

Этот отрывок содержит знакомую учащимся лексику 
и грамматику, а также факт, хорошо им известный из кур­
са химии. И большие затруднения вызвал, например, 
следующий отрывок: Mrs. Laura Fermi has written a book, 
“ The Story of Atomic Energy” in which she describes the 
secret work done at Los Alamos during the last war by her 
husband and other nuclear scientists. In 1942, during the 
last war, the famous nuclear physicist Enrico Fermi built 
the atom ic p ile  and directed an experiment that led to the 
manufacture of atom ic bombs and later to the use of nu­
clear energy for peaceful purposes.

Незнакомыми оказались слова atomic pile, manufa­
cture of atomic bombs, nuclear, peaceful purposes. Учащимся 
оказалось также незнакомым имя известного физика-атом­
щика Ферми и его роль в создании атомного реактора. 
Поэтому все их внимание сосредоточилось на первом пред­
ложении, содержащем знакомую лексику, и они выдели­
ли как главное предложение “ Laura Fermi has written a 
book” .

Из результатов этого опыта можно сделать вывод, что 
сначала следует учить поискам главной мысли в группе 
предложений, содержащих известные учащимся факты 
и знакомый языковой материал. И только когда учащие­
ся научатся обращать внимание на главное и находить

1 В ы деленное предл о ж ен и е  содерж и т глав н у ю  м ы сль, которую  
д о л ж н ы  бы ли  найти  у ч ащ и еся .
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основную мысль в таких текстах, можно от хорошо извест­
ных им фактов переходить к новым, постепенно включая 
незнакомые слова.

Мы считаем, что при выработке у учащихся умения 
самостоятельной работы упражнение будет эффективным . 
только в том случае, если ориентировочная часть предсто­
ящего действия будет достаточно разработана и потребу­
ет от учащегося ■ не просто механического выполнения по 
образцу, а определенных сознательных мыслительных 
операций.

В соответствии с теорией поэтапного формирования 
умственных действий, разработанной П. Я- Гальпери­
ным и Н. Ф. Талызиной, овладение действием делится 
на два этапа: ориентировочную основу действия и непос­
редственно само действие, т. е. исполнительную его 
часть.. Первым этапом формирования умственного дейст­
вия является ознакомление обучаемых с объективными 
условиями действия1. Ориентировочная основа действия 
е с т ь  и н с т р у к ц и я  по выполнению действия, т. е. 
ознакомление с объективными условиями действия.

Проведенные исследования показали, что результат 
обучения определяется тем, как складывается ориентиро­
вочная часть познавательной деятельности учащихся — 
стихийно или сознательно.

Если проанализировать инструкции к упражнениям, 
бытующие в наших учебниках и учебных пособиях для 
средних специальных учебных заведений, мы увидим, что 
формулировки составлены очень общо и не дают достаточ­
ных указаний относительно выполнения действия. На­
пример, Derive as many words as you can from the follo­
wing2. Такая формулировка ориентирует учащегося на 
стихийное выполнение операций со словообразовательны­
ми элементами, что на практике обычно приводит к много­
численным ошибкам ввиду ложных ассоциаций корней 
с несвойственными им суффиксами. Таким образом, в ре­
зультате отсутствия соответствующей ориентировочной 
части упражнение в конечном счете дает отрицательный 
эффект.

Из рекомендованных П. Я. Гальпериным типов ори­
ентировочной деятельности мы остановимся на втором ти­

1 П . Я- Г а л ь п е р и н .  У п р ав л ен и е  процессам и у ч е н и я , 
н овы е иссл едо ван и я  в п едаго ги ч ески х  н а у к а х . I ,  IV , М ., 1965.

2 А. К- Б у р е н и н а ,  С. Б . К  о н с о н. У чебник  а н гл и й ­
ско го  я зы к а . М ., 1970,- с. 255. ,
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пе деятельности, который включает не только образец, 
но и указание как выполнить действие. Для примера возь­
мем не все грамматические формы, а некоторые из них, 
например, употребление существительного в функции 
определения, форму, часто встречающуюся в технических 
текстах средней трудности. Очевидно, что основной целью 
упражнений в усвоении этой формы целесообразно счи­

тать не запоминание учащимися определенного минимума 
терминологических сочетаний, а выработку умения при­
емов расшифровки подобных атрибутивных цепочек.

Подобные многокомпонентные атрибутивные обра­
зования представляют собой трудные для понимания грам­
матические явления. Даже такое несложное в структур­
ном отношении сочетание, как “ concrete cost picture” , 
нередко переводится обучающимися как «конкретная сто­
имость картины»1.

Перевод подобных многокомпонентных структур ре­
зонно можно считать самым трудным в работе над текстом 
по специальности, и ограничение целевых задач в техни­
куме чтением технических текстов средней трудности дает 
нам возможность сузить эту задачу и в методических це­
лях из многочисленных подгрупп остановиться на назва­
ниях процессов, понятий, продукции и отраслей произ­
водства, представленных терминами типа: vacuum tube, 
oil motor, surface friction, compression space, etc.

Поскольку английские технические термины делятся 
на однословные и многокомпонентные, инструкции и при­
лагаемые модели должны отражать основные общие прин­
ципы, лежащие в основе формирования двух- и трехком­
понентных терминов.

Остановимся на модели «существительное +  сущест­
вительное +  ...» как наиболее сложной по сравнению с 
моделью «прилагательное +  существительное». (Модель 
«существительное +  герундий» в данном случае не раз­
бирается).

Для успешной дешифровки многокомпонентных тер­
минов необходима опора на формальные признаки под­
групп, входящих в сочетание, что может быть достигнуто 
только путем предложения учащимся правильной ориен-

1 В . Г . Г а в р и л о в .  В ы явл ен и е  ф о р м ал ьн ы х  п р и зн ак о в , 
си гн ал и зи р у ю щ и х  х а р ак тер  с тр у к ту р ы  м ногоком понентны х препо­
зи ти вн о -атр и бу ти вн ы х  о б р азо в ан и й . Н ау чн ы е  тр у ды  м етодики пре­
п о д аван и я  ин . я з . в в у зе  М Г П И И Я  им . М. Т о р еза . М ., 1972, т. 1,
ч. I ,  с. 13.

108



'гировочной основы действия, т. е. инструкции к выпол­
нению. Очевидно, инструкция к упражнению должна соот­
ветствовать грамматическому правилу, сформулированному 
предварительно, в котором учтен алгоритм выполнения 
действия; действие определяется путем структурного и 
смыслового анализа сочетания, так как логическая зави­
симость внутри сочетания находится в тесной взаимосвя­
зи со структурным порядком компонентов, местом опре­
деляющего и определяемого компонента.

Недостаточно дать учащимся для перевода группу изо­
лированных сочетаний. Помимо контекста, который облег­
чает поиск основного компонента, а после установления 
значения сочетания подтверждает соответствие найденно­
го значения общему смыслу, необходима инструкция. 
В ней должна быть отражена последовательность выполне­
ния действий, т. е. сама методика раскрытия значения 
термина, тем более, что перевод существительного в функ­
ции определения не всегда осуществляется по «обратной» 
цепочке (т. е. начиная с последнего слова), а может пере­
водиться прилагательными, например:

ГГ
bar magnet — стержневой магнит 

П
sugar сапе — сахарный тростник 

1“сапе sugar — тростниковый сахар 
Инструкция должна быть четкой, обеспечивать одно­

значность понимания и помогать выявить формальные 
признаки многокомпонентного препозитивно-атрибутивного 
образования, раскрывать последовательность операций.

Смысловой анализ и контекстная подсказка позволя­
ют учащемуся найти основной компонент, а определяю­
щему компоненту найти соответствующий смыслу экви­
валент в русском языке, который может иметь форму ро­

дительного падежа (air pressure — давление воздуха) 
или может быть выражен путем предложной конструк­

ции (tyre pressure — давление в шине).
В инструкции следует указать на то, что если первый 

компонент обозначает вещество, из которого сделан предмет, 
то перевод будет соответствовать конструкции «прилага-

1 I
тельное -f- существительное» (steel p a r t— стальная деталь).
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Если действие, передаваемое основным компонентом 
(последним), направлено на первый компонент; то рус­
ская конструкция будет «существительное в им. пад. +

Ф I I I 
+  сущ. род. пад. ед. числа» (curcuit control relay —- реле 
регулировки цепи).

В лингвистическом плане данные сочетания еще мало 
изучены, и их исследования ведутся с различных точек 
зрения. Без сомнения более глубокое исследование логи­
ческих и смысловых связей внутри отдельно взятых слож­
ных многокомпонентных терминов позволит в дальней­
шем разработать более совершенную в отношении алго­
ритма действия инструкцию, однако сейчас совершенно 
ясно, что упражнение, включающее только сочетания для 
их расшифровки, не может быть эффективным и Не будет 
способствовать выработке у учащихся определенных при­
емов перевода подобных сочетаний.

Без сомнения требования к ориентировочной части в 
упражнении относятся не только к данному грамматичес­
кому явлению, а имеют общее значение. Мы разобрали этот 
вопрос применительно к атрибутивному образованию, на 
примере которого можно было наглядно продемонстриро­
вать, как отсутствие ориентировочной деятельности в 
упражнениях отрицательно влияет на правильное форми­
рование умений.

На эффективность упражнений влияет также после­
довательность их выполнения, так как процесс овладения 
каким-либо умением многоступенчатый. Усвоение одной 
операции не только подготовлено предыдущими действиями 
с языковым материалом, но и, в свою очередь, подготав­
ливает , способность овладеть последующей операцией. 
Поэтому порядок овладения действиями с языковыми фор­
мами должен определяться их содержанием, чтобы обес­
печить обоснованный переход от овладения одной формы 
к овладению другой. Поясним сказанное на конкретном 
примере. Так, очевидно, что упражнения на словообразо­
вание должны предшествовать упражнениям на интерна­
ционализмы, так как знание правил словообразования 
облегчает работу и исключает возможные ошибки при 
переводе интернационализмов. Основанием для такого 
вывода явились результаты работы, проведенной нами на 
1-м курсе техникума. При переводе специального текста 
учащимися были допущены ошибки, которые говорят о 
том, что-они не знают, какую часть речи характеризует
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данный суффикс. Так, учащиеся переводили practical как 
«практика», systematically — «систематический», trans­
formation — «трансформатор» и т. п. Наличие этих оши­
бок говорит о том, что учащиеся слабо знают аффиксацию, 
и следовательно к работе над интернационализмами целе­
сообразно приступать после усвоения правил словообразова­
ния. Очевидно целесообразно работу над полисемией прово­
дить после объяснения явления конверсии! а переходить 
к употреблению существительного в функции определе­
ния после знакомства с понятием «термин».

В данной работе мы сделали попытку выяснить неко­
торые условия повышения эффективности упражнений. 
Проверив ряд предположений на практике, мы смогли 
прийти к выводу:

1. Наиболее эффективными являются упражнения, 
построенные не на изолированных словах, а на словах, 
включенных в контекст. Для усвоения операций со сло­
вообразовательными элементами целесообразно исполь­
зовать упражнения с изолированными словами при усло­
вии четко выраженных в них семантических отношений 
между элементами.

2. Контекст дает возможность широко использовать 
межпредметные связи, обеспечить в тексте экстралингви- 
стические опоры и тем самым облегчить языковую и смыс­
ловую догадку не только на основании наглядности (схем, 
иллюстраций), но и логической структуры текста.

3. Упражнения, направленные на выделение главной 
мысли на начальном этапе обучения должны содержать 
знакомую лексику и грамматику, а также сведения, изве­
стные учащимся из курса общетехнических и общеобра­
зовательных предметов.

4. Непременным условием эффективности упражнений 
является наличие хорошо разработанной ориентировоч­
ной основы, состоящей из инструктивной части с образ­
цом, в котором учтен алгоритм выполнения действия, и 
инструкцией (указанием как выполнить действие).

5. Последовательность выполнения упражнении долж­
на определяться характером выполняемых операций. 
Каждая операция с языковыми формами должна в какой- 
то мере подготавливать последующий этап работы.

Без сомнения все это далеко не исчерпывает всех воз­
можностей при работе, проводимой преподавателями- 
практиками в поисках наиболее эффективных путей пре­
подавания иностранных языков в техникумах.



ВЛИЯНИЕ ИНТЕРЕСА, МОТИВОВ, ЭМОЦИЙ 
НА ИЗУЧЕНИЕ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА

Н. В. Витт

Успешность обучения, как известно, зависит от мно­
гих факторов, и среди них особую роль играет общее от­
ношение к предмету обучения, интерес и ситуативно раз­
вивающиеся положительные эмоции. В целях лучшего 
управления учебной деятельностью преподаватель стре­
мится формировать у учащихся сильные мотивы, побуж­
дающие к целенаправленной активной деятельности, а 
также создавать учебные ситуации, обеспечивающие состо­
яние заинтересованности, увлеченности, стимулирующие 
интеллектуальную активность.

Передовой опыт преподавателей-практиков свидетель­
ствует о том, что многое делается для интенсификации 
обучения: учитываются индивидуальные особенности уча­
щихся, характеристики учебной группы, проводится ра­
бота по формированию и н т е р е с а  к изучению иност­
ранного языка, что дает хорошие результаты. В целена­
правленном формировании интереса следует различать 
две задачи, стоящие перед преподавателем. Первая зада­
ча — создание ситуаций на занятиях п а  иностранному 
языку, способствующих познавательной деятельности, 
основанной на заинтересованности. Эта заинтересован­
ность в психологическом плане представляет собой особое 
состояние, детерминируемое ситуацией, когда выполня­
емая учебная деятельность осознается как значимая или 
как захватывающе увлекательная, вызывающая положи­
тельные эмоции. Создание учебных ситуаций, характери­
зующихся эмоциональной привлекательностью и разви­
тием у учащихся эпизодического интереса, несомненно,- 
существенно. Но еще более важной является вторая за­
дача — формирование у учащихся у с т о й ч и в о г о  
и н т е р е с а  к изучению иностранного языка. Решение 
этой задачи обеспечивает не только высокую интеллекту­
альную активность учащихся во время учебных ситу­
аций, вызывающих интерес, но и позволяет снизить напря­
жение, уменьшить утомление. Устойчивый интерес к языку
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как предмету обучения чрезвычайно важен для формиро­
вания личности.

Специфика обучения иностранному языку и его место 
в системе дисциплин средних специальных учебных заве­
дений обусловливает необходимость учета интересов, а 
также эмоционального и мотивационного факторов в обу­
чении. В тех учебных заведениях, где иностранный язык 
выступает в роли «непрофилирующей» дисциплины, фак­
тор мотивации — системы мотивов, побуждающих изу­
чать язык, — имеет огромное значение.

М о т и в  (от латинского movere — приводить в дви­
жение) — это побуждение человека к осуществлению тех 
или иных действий или к началу сложной деятельности 
в течение длительного времени. Такой длительной и слож­
ной является учебная деятельность, характеризуемая 
мотивацией определенной структуры.

В общей структуре мотивации следует прежде всего вы­
делить о с н о в н о й  м о т и в .  Им может быть осознан­
ное стремление к познанию, к получению квалификации, к 
целенаправленному усвоению знаний и выработке умений. 
В период самой учебной деятельности действуют ч а с т н ы е  
мотивы, возникающие в процессе этой деятельности при ре­
шении конкретных задач. Основной мотив определяет фор­
мирование отношения к обучению, он направляет дея­
тельность по осуществлению главных намерений учаще­
гося, его планов.

Частные или действующие мотивы, возникающие в раз­
личных ситуациях обучения, образуют целую систему. 
В этой системе можно выделить большую группу частных 
мотивов, связанных с содержанием учебной деятельности 
и процессом ее осуществления, а также другую группу 
мотивов, которые определяются взаимоотношениями с 
окружающей средой. Если к первой группе частных мо­
тивов относятся познавательные, то ко второй — этичес­
кие, определяемые общественными отношениями.

Формирование мотивов у первокурсника, приступа­
ющего к изучению иностранного языка в техникуме, во 
многом определяет успешность обучения. В оптимальном 
случае учащийся приступает к занятиям, считая, что при­
обретаемые им знания и умения не только полезны 
вообще и нужны ему, как будущему специалисту в избран­
ной им области, но и представляют известную объектив­
ную ц е н н о с т ь ,  т. е. он руководствуется познаватель­
ными мотивами. Но нередки случаи, когда учащийся под­
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чиняется предъявляемым к нему требованиям лишь по 
обязанности, не испытывая ни потребности в познании, ни 
удовлетворения от самого процесса изучения языка.

Для такого учащегося специфика иностранного языка 
как предмета проявляется, прежде всего, в том, что изу­
чение языка не связано непосредственно с изучением осно­
вных предметов. Учащийся учитывает, что успех или от­
ставание по иностранному языку не может заметно повли­
ять на успеваемость по профилирующим дисциплинам. 
В результате познавательные мотивы в изучении языка 
уступают место побуждениям избежать неприятных по­
следствий административного плана и отрицательного 
отношения со стороны окружающих, а также неприятных 
эмоциональных переживаний на занятиях. В этом случае 
и происходит нежелательная перестройка мотивации. Она 
может выразиться не только в утрате познавательных моти­
вов или устойчивом усилении узколичностных «защитных» 
мотивов, но и в снижении уровня притязаний личности, 
снижении оценочных критериев своей деятельности в 
складывающейся ситуации. Развивается тенденция выпол­
нять необходимое без высокой субъективной оценки зна­
чения учебной деятельности, без желания овладеть 
новыми знаниями, без интереса, без высокой интеллекту­
альной активности. Предотвращение формирования низ­
кой мотивации или «негативной» системы мотивов в обу­
чении— серьезная1 задача, стоящая перед преподава­
телем.

В последнее время преподаватели-практики стали 
уделять большое внимание вопросам психологического 
характера. Основными среди этих вопросов являются 
следующие: способы повышения интереса обучаемых к 
содержанию и процессу обучения, создание учебных и 
игровых ситуаций, использование в обучении закономер­
ностей восприятия, мышления, памяти. Но проблеме фор­
мирования высокой мотивации при обучении иностран­
ному языку еще не уделялось должного внимания.

Каковы же возможности формирования высокой мо­
тивации — сочетания сильного основного и позитивных 
частных мотивов, действующих при изучении иностран­
ного языка как непрофилирующего предмета? Для ответа 
на такой сложный вопрос целесообразно рассмотреть, во- 
первых, какие х а р а к т е р и с т и к и  у ч а щ и х с я  
высоко ценятся преподавателями иностранного языка,
и, во-вторых, какие п р и н ц и п ы  о р г а н и з а ц и и
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обучения могут вести к усилению мотивов учебной дея* 
тельности. В психолого-педагОгической литературе нет 
сведений о том, какие характеристики, качества или спо­
собности обучаемых особенно ценятся преподавателями 
иностранного языка. Выяснение общей номенклатуры 
этих характеристик, а также места, «ранга», занимаемо­
го среди них характеристиками личности (куда относится 
и система мотивов), возможно на основе опроса препода­
вателей.

Более 150 преподавателей ответили (в письменной фор­
ме, анонимно) на наш вопрос: «Какие качества учащегося 
вы считаете наиболее ценными для успешного обучения 
иностранному языку?» В общем количестве полученных 
ответов — (свыше 650, так как каждым преподавателем 
было названо в среднем по четыре качества) — было выяв­
лено примерно 25 различных высоко оцениваемых качеств. 
Все названные качества были распределены по трем основ­
ным группам. Первая группа включила качества, зави­
сящие от п р и р о д н о - о б у с л о в л е н н ы х  д а н н ы х  
человека, она составила 12,1% от общего числа; вторая 
группа — качества высших п о з н а в а т е л ь н ы х  
п р о ц е с с о в  (15,6%); в третью группу (самую боль­
шую — 72,3%) вошли характеристики л и ч н о с т и .  
Простое сопоставление групп по количеству включенных 
в них качеств ■ показывает, что преподаватели придают 
большое значение именно личностным качествам.

. Среди компонентов первой группы (природно-обуслов­
ленные данные) чаще всего встречались следующие^ быст­
рая реакция, постоянная активность, хороший слух, эмо­
циональность, умение переключаться с одного вида 1 
деятельности на другой, большая работоспособность, вынос­
ливость и т. д.

Во вторую группу вошли характеристики внимания 
как организующего начала познавательных процессов, 
а также качества памяти, мышления, воображения. При­
чем, чаще всего преподавателями указывались характе­
ристики п а м я т и  (62,2% от числа качеств этой груп­
пы) и значительно реже — качества ума и воображения. 
Это соответствует общепринятому мнению, согласно кото­
рому мнемонические способности ценны для успешного 
изучения иностранного языка.

Третья «личностная» группа включила свойства харак­
тера и способности, ценные, по мнению преподавателей, 
при изучении языка. Среди компонентов этой «личност­
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ной» группы следуем отметить огромное количество ка­
честв, характеризующих отношение учащегося к учебе. Это 
следующие качества: трудолюбие, организованность, це­
леустремленность, настойчивость, чувство долга, ответ­
ственность, способности к языкам, интерес к предмету, 
общая культура, подготовленность (по иностранному язы­
ку), вера в свои силы и многие другие. Особенно часто по­
вторялись такие качества учащихся, как трудолюбие, же­
лание изучать иностранный язык, чувство долга, интерес 
к занятиям по иностранному языку (к самому языку). 
Почти каждая из этих характеристик может рассматри­
ваться как побуждение к учебной деятельности. То, что 
качества, характеризующие личность, составляют прак­
тически две трети от всех названных, показывает, что пре­
подаватели придают им большое значение.

В целях выяснения вопроса о том, какие личностные 
качества учащихся оцениваются преподавателями выше 
других, нами была проведена вторая серия опроса. Пре­
подавателям предлагалось определить «порядок значимости», 
ранг каждой из семи предложенных для ранжирования 
характеристик. Личностные характеристики были взяты 
из числа высоко оцениваемых преподавателями иностран­
ного языка. Кроме того, перечень включил традиционно 
ценимую в обучении языкам «хорошую память», а так­
же существенную для успешности обучения в целом лю­
бознательность. Анализ ранжирования качеств учащихся 
показал, что шесть из предложенных для выбора качеств 
могли занимать первые места, но разным «числом голосов».

Так, на первое место было поставлено «желание изу­
чать язык» — 34% всех опрошенных, «трудолюбие» — 
27%, «чувство долга» — 20%. «Интерес к предмету» (язы­
ку) и «хорошая память» занимали первое место в 7% отве­
тов, а «любознательность» — в 3,3% ответов. «Хорошая 
подготовленность по языку» ни разу не заняла первого 
места, находясь в середине списка перечисленных по зна­
чимости качеств учащихся. Результаты подсчета ответов 
данной выборки показывают, что наблюдается тенденция 
считать, что ответственное отношение к учебе и сильные 
мотивы, побуждающие изучать язык, более существен­
ны, чем интерес, хорошая память и даже общая любозна­
тельность учащегося.

Сравнение характеристик, поставленных по их значи­
мости на первые места с теми, которые заняли последние 
места, обнаруживает любопытную закономерность: в про­
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тивопоставлении одних качеств другим, тоже важным для 
успешности обучения, наблюдается некое постоянство. 
Если на первое место ставилось «желание изучать 
язык», то на последнем чаще всего оказывалось «чувство 
долга»; «трудолюбию» противопоставлялись, как пра­
вило, или «любознательность» или «хорошая память». Дей­
ствительно, разве может при большом желании изучать 
что-либо возникнуть необходимость делать это только по 
обязанности, из чувства долга? Далее, вполне возможно, 
что большое трудолюбие компенсирует относительно слабую 
память, по аналогии с тем, что слабая механическая память 
компенсируется ассоциативной и т. д. Но практически в 
большинстве ответов предпочтение отдается характерис­
тикам личности, связанным с ее направленностью, и осо­
бенно с сильными мотивами, определяющими отношение 
к учебной деятельности.

Анализ общей номенклатуры качеств учащихся, кото­
рые высоко оцениваются преподавателями иностранного 
языка, а также групп и рангов этих качеств свидетель­
ствует о том, что интересу и любознательности уделено 
меньше внимания, чем можно было ожидать. Но при рас­
смотрении существующих и перспективных принципов 
организации и проведения обучения становится ясным, 
что любознательности и интересу учащихся придается 
немалое значение.

Например, известно, что весьма эффективным являет­
ся установление связи между с о д е р ж а т е л ь н о й  
стороной учебного материала (текстов) на иностранном 
языке и материалом основных дисциплин. Действительно, 
первокурсник на первых занятиях по иностранному язы­
ку может только положительно оценить все, что связано 
в иноязычном материале с его будущей специальностью. 
Весьма быстро также он может заметить, что содержание 
учебных текстов на изучаемом языке часто не соответст­
вует (запаздывает или опережает) содержанию материала, 
предъявляемого на лекциях и практических занятиях по 
основным предметам. Причем, материал по основным пред­
метам носит не только описательный характер, но и пред­
назначен для немедленного использования при решении 
интеллектуальных задач, выработки умений оперирова­
ния новыми знаниями. Если тексты, изучаемые на заня­
тиях по иностранному языку, не обладают такими харак­
теристиками, учащийся может сделать вывод, что работа 
по усвоению большого количества единиц «подъязыка»
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не обеспечивает ему возможности овладения иностранным 
языком. Это положение потенциально способно вызвать 
отрицательное отношение к иностранному языку. как к 
«трудному» предмету, а также снизить самооценку учаще­
гося. Но следует признать, что для достижения хорошей 
ориентации в иноязычных материалах по будущей специ­
альности именно этот путь, по-видимому, оптимален.

Весьма перспективным в преподавании языка являет­
ся и н д и в и д у а л и з а ц и я  обучения: создание усло­
вий, обеспечивающих использование закономерностей 
восприятия, мышления, памяти, а также обучение спосо­
бам более легкого и быстрого усвоения. Индивидуализа- • 
ция обучения требует хорошего знания данного предме­
та каждым учащимся группы, контакта преподавателя с 
группой. Проведение такого обучения не только направ­
ляет и активизирует текущую учебную деятельность, но 
и дает явное ускорение в овладении иностранным языком. 
Кроме того, осознание своего «прогресса» в изучении язы­
ка, эмоциональное переживание успеха стимулируют даль­
нейшие попытки и усилия для повторного достижения 
успеха и, что более важно, развивают стремление к изу­
чению данного предмета. Стремление к осуществлению 
самой учебной деятельности и представляет собой силь­
ный познавательный мотив, возникающий в процессе обу­
чения. Однако осуществление обучения с индивидуализа­
цией встречает значительные трудности при действующей 
«сетке» часов и расписании занятий в учебных заведениях.

Не умаляя значения двух указанных путей формиро­
вания высокой мотивации в обучении иностранному язы­
ку как «непрофилирующей» дисциплине, можно широко 
использовать третий путь, реализующий интенсифика­
цию обучения. Он заключается в у с т а н о в л е н и и  
п р я м ы х  с в я з е й  между учебной деятельностью, 
характерной для конкретного учебного заведения, и учеб­
ной работой на занятиях по иностранному языку.

Для этого необходимо знание, учет и использование 
преподавателем развиваемых специальных способностей 

,  учащихся, а также формируемых навыков и умений, цен­
ных для обучения по основным дисциплинам. В этих усло­
виях обучение языку не подвергается риску «выпасть» из 
общей гармоничной системы обучения в среднем специ­
альном учебном заведении.

В различных учебных заведениях развиваются те спо­
собности, которые важны для овладения комплексом зна­

118



ний и умений по ведущим предметам. Так, например, по* 
лучение квалификации в области техники требует трени­
ровки распределения внимания, расширения объема опе­
ративной памяти, преобразования задания в схему или 
график. У будущего музыканта постоянно совершенству­
ются двигательные навыки, слуховое восприятие и диф- 
ференцировка звуковых сигналов. Все эти и многие дру­
гие развиваемые специальные способности следует исполь­
зовать в процессе обучения иностранному языку. При этом_ 
учащемуся должно быть совершенно ясно, как он может 
достичь поставленной цели, чему он научится, а также дол­
жна быть ясна полезность приобретаемых знаний и уме­
ний. В процессе обучения учащиеся должны вырабаты­
вать умение извлекать главную мысль из текстового ма­
териала, кратко формулировать основное смысловое 
содержание, быстро ориентироваться в построении раз­
личных текстов. На занятиях по иностранному языку 
можно многое сделать в этом направлении. Учащемуся 
следует объяснить, что научиться различным видам рабо­
ты над текстом можно именно на уроках иностранного 
языка. Работа по реконструкции текста (развертыванию 
и компрессированию, направленному изменению содер­
жания, аргументации с автором и др.) полезна для специ­
алиста в любой области.

На занятиях по иностранному языку возможно про­
ведение систематической работы по р а з в и т и ю  р е ч и  
учащихся, что столь необходимо будущему специалисту. 
При выполнении различных видов работы с текстом, упра­
жнений, перевода на родной язык, реферирования и анно­
тирования особое внимание должно быть уделено форми­
рованию таких качеств речи, как логичность, содержатель­
ность, точность. Это важно не только для достижения 
требуемого уровня в овладении иностранным языком, но так­
же и для подготовки квалифицированного специалиста 
в избранной области. Целесообразность работы по разви­
тию речи осознается учащимися и в то же время реализу­
ет прямые связи между учебной деятельностью по основ­
ным предметам и занятиями по иностранному языку.

Формирование интереса к изучаемому языку и к само­
му процессу его изучения, формирование сильных моти­
вов в учебной деятельности, создание условий для разви­
тия положительных эмоций, стимулирующих интеллек­
туальную активность, относятся к важнейшим факторам 
воспитания личности и повышения качества обучения.
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