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ПРЕДИСЛОВИЕ 

в наcrоящем пособии обобщен опыт преподавания не­
мецкого языка на факультете иностранных языков Ленин­
градского государственного педагогического инcrитута им. 

А. И. Герцена и на факультете немецкого языка Горьков­
ского государственного педагогического института ино­

странных языков им. Н. А. ДоБРОЛЮБова. 
В силу своего характера (обобщение опыта работы) кни­

га не претендует на систематическое освещение всех теоре­

тических проблем вузовской методики, а преследует преж­
де'всего практические UMll - показэть возможные пути 
",шения сложных методических вопросов в процессе пре­

подавания немецкого языка как профессионально значи­
мого курса в языковом педаГОIическом вузе (на факульте­
тах иностранных языков). 

В пособии разбираются вопросы создания основ владе­
ния иноязычными навыками и умениями в различных ви­

дах речевой деятельности на начальной ступени (1 -11 кур­
сы), а также пути совершенствования навыков и умений 
на продвинутой ступени обучения (l1I-V курсы). Рассма­
триваются вопросы использования различных типов и ви­

дов упражнений, формирования профессионально необхо­
димых навыков и умений, в том числе и филологического 
под}юда к языковым явлениям. 

Начинающие преподаватели, аспиранты, студенты най­
дут в книге. методические рекомендации, основанные на 

многолетнем опыте преподавания немецкого языка в ЛГПИ 
им. А. И. Герцена и ГГПИИЯ им. Н. А. Добролюбова н 
отражающие методическую концепцию педагогических 

коллективов этих вузов. 

Книга написана коллективом ученых-мето,!J.ИСТОВ. 
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Глава 1 раздела 1 написана А. И. Домашневым, Н. Н. 
Зыковой, С. Ф. Шатиловым, В. Н. Шевяковым; глава 11 -
В. Н. Шевяковым (§ 1), С. Ф. Шатиловым (§ 2), А. И. До­
машневым и В. Я. Шабесом (§ 3); глава 111 -с. Ф. Шатн­
ловым. 

Глава 1 раздела 11 написана С. Ф. Шатиловым и В. Н. 
Шевяковым; глава 11 -с. Ф. ШатиJlOВЫМ (§ 1-5), 
Н. Н. Зыковой (§ 6); глава 111 - С. Ф. Шатиловым (§ 1-4), 
Н. Н. 3ыковой (§ 5). I 

Глава 1 раздела 111 написана С. Ф. Шатиловым (§ 1,2), 
И. П. Шишкиной (§ 3); первый вариант главы 11 наПlJсан 
К. Г. Вазбуцкой (§ 1-1,2; § 2-1), И. П. Шишкиной 
(§ 1-3,4; § 2-2,3), второй вариант - Н. Н. Зыковой 
(§ 1, 2). 

Главы 1, 11 раздела. IV написаны С. Ф. Шатиловым; 
раздел 111 -Н. Н. Зыковой. 

В пособии также использованы материалы диссертаци­
онных исследований аспирантов кафедры методики препо­
давания иностранных языков ЛГПИ им. А. И. Герцена и 
кафедры немецкого языка ГГПИИЯ им. Н. А. Добролюбова: 
С. С. Сорокиной, Э. Г Гавриковой, В. Н. Шевякова (р'аз­
дел 1); Б. П. Годунова, Ю:. В. EpeMIIHa, Н. В. Д01га­
ловой, Г М. Нуриахметова, Ю. А. Ск.'1изкова, В. Н.'Ше­
вякова (раздел 11), Е. П. Дупленко, Л. Н. Захаренкова. 

Авторский коллектив выражает свою признательность 
рецензентам этой работы - кафедре методики препода­
вания иностранных языков Минского государственного 
педагогического института иностrанных языков, а также 

кафедре лексики, грамматики и фонетики немецкого язы­
ка Пятигорского государственного педагогического ин­
ститута иностранных языков, чьи замечания во многом 

способствовали улучшению рукописи. 



r па. а 1. 

Раэдеп I 

О&ЩИЕ ВОПРОС"I О&УЧЕНИЯ 
ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ В ЯЗЫКОВОМ 

ПЕДАrоrИЧЕСКОМ ВУЗЕ 
(НА ФАКУЛЬТЕТАХ 

ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ) 

ЦЕЛИ И СТУПЕНИ ОБУЧЕНИЯ 
ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 

§ 1. Цепи обучени. иностранному .ЗЫКУ 

Педагогические институты (факультеты) иностранных 
языков готовят, как известно, учителей иностранных язы­
ков для средней школы. Подготовка учительских кадров 
осуществляется в соответствии с требоваНИЯМII, которые 
предъявляет в настоящее время наше общество к образо­
ванию и воспитанию подрастающего поколения. 

В решениях ХХУI съезда КПСС 12, 60]1, в документах, 
ОТQажающих задачи совершенствования обучения и восни­
ТЗlfия подрастающего поколения 13], сформулированы ос­
нЬвные положения, касающиеся содержания образования 
и воспитания нового человека, основные направления 

улучшения ПОДГОТОВI<\l педагогических кадров для средней 

школы и высших педагогических учебных заведений. В 
соответствии с этими положениями к современному учите­

лю предъявляются высокие требования как к гражданину 
и как к специалисту, нравственны.Й облик, коммунистическая 
идейность, образовательный и профессиональный кругозор 
которого имеют решающее значение для всей его практи­
ческой деятельности. Следовательно, высшая педагогичес­
кая школа призвана постоянно совершенствовать обще­
образовательную, профессиональную и идейно-политичес­
кую ,подготовку учительских кадров. 

Эга задача решается в педагогическом вузе с учетом 
целого ряда факторов, в частности, таких, как: согласован­
ное участие всех подразделений и общественных органи-

1 Здесь и далее в квадратных скобках дается номер цитируемой 
работы по списку литературы, через запятую - страницы, через точку 
с запятой - друrие работы. 

6 



эапий вуза в подготовке специалиста-учителя, комплек­
сная организация всех направлений работы, формирование 
в сознании студентов устойчивой системы непосредствен­
ных и перспективных мотивов для овладения профессией 
учителя. 

В настоящее время нельзя всерьез говорить о подготов­
ке учителя любого предмета, не определнв его основных, 
профессионально важных функций, владение которыми 
обеспечивает успешное выполнение им педагоmческой 
деятельности. К таким функциям относятся, например: ин­
фор мативно-ориенти ровочн ая, мотивационно-стиму л и рую­
щая и др. [64, 181. 

Эти функции формируются всеми циклами дисциплин 
учебного плана языкового педагогического вуза в процес­
се аудиторной и самостvятельной работы студента по всем 
дисциплинам учебного плана (общественно-политическим, 
психолого-педагогическим 11 .'lИнгвистическнм) и в ходе 
общественно-политической праКТIIКИ. 

В соответствии с ЭТIIМ система RОДГОТОВКИ будущего 
учителя иностранного языка в педагогическом вузе вклю-

чает следующие взаимосвязанные компоненты: , 
1) идейно-политическую лодготовку; 
2) практнческую языковую подготовку; • 
3) общефилологическую подготовку; 
4) лингвострановедческую подготовку; 
5) профессиональную методическую подготовку. 

1. Идейно-политическая подготовка 
учителя иностранного языка 

ПОД.'Iинным воспитателем молодежи может быть толь­
ко тот учитель" который в своей производственной, общест­
венной и личной жизни являет собой пример коммунисти­
ческой убежденности, беззаветной преданности Родине, 
идейной убежденности и нравственной цельности, высоко­
развитого чувства долга и ответственности, трудолюбия и 
организованности, постоянной готовности помогать дру­
гим, проявлять уважение к человеческому достоинству в 

каждом взрослом и каждом ребенке [64, 211. 
Будущий воспитатель молодого поколения должен обла­

дать глубокими политическими и специальными знаниями 
и широким кругозором. Он должен быть принципиаnьным 
и тактичным, простым в общении, требовательным к себе, 
самокритичным и скромным. 

б 



Эти качества формируются у студентов в ходе учебной 
деятельности, в систематической общественно-политиче­
cKoй практике, в процессе активного участия в обществен­
но#! жизни вуза. 

Идейно-политическая подготовка - овладение п.tJ-
литическими знаниями, формирование коммунистичес­
кого мировоззрения - осуществляется в первую очередь 

в процессе изучения дисциплин общественно-политичес­
кого цикла (истории КПСС, диалектического и историчес­
кого материализма, марксистско-ленинской этики и эсте­
тики, теории научного коммунизма), которые в единстве 
со всеМ!1 другими дисциплинами формируют марксистско­
ленинское мировоззрение будущего учителя - работника 
идеOJюгического фронта. 

Немаловажную роль в идейно-политической подго­
товке студентов занимает также их патриотическое и интер­

национальное воспитание. Уроки иностранного языка 
дают учителю широкие возможности для воспитания уче­

ников в духе соuиалистического патриотизма и пролетар­

ского интернаuионализма. И учитель должен быть готов 
к 3фрективному И профессионально-умелому использова­
нию этих возможностей в своей профессионалltной деятель­
ности . 
• 

2. Практнческая ЯЭЫКО8ая подготовка 

Главной целью обучения иностранному языку в языко­
~OM педагогическом вузе является, как упоминалось выше, 

практическая языковая подготовка, потому что с неА свя­
зана будущая профессиональная деятельность учителя -
обучение учащихся практическому владению иностранным 
языком. Конечные требования программы по иностранному 
(немеикому) языку для языкового вуза [61, 19] к навыкам 
и умениям студентов позволяют заключить, что ВI:IIПУСКНИ­

ки языкового педагогического вуза должны владеть ино­

странным языком на уровне, приближающемся к ypOBHI9 

фил~могически образованного носителя языка. 
Можно выделить следующие наиболее существенные 

критерии ПОЛНОllенного владения иностранным языком: 

свободное' пользование всеми видами речевой деятелit­
ности (говорением, аудированием, чтением и письмом) как 
естественным средством коммуникации с соблюдением язы­
ковых и стилистических норм данного иностранного языка; 

профессиональное владение иностранным языком, , 



которое включает в себя YMeHJ1e адаптировать свой речевой 
опыт примеIJителыlO к языковоiJ подготовке учащихся 
разных I{лассов, доступно и праВIIЛЬНО объяснять языко­

вой материал ДЛЯ последующего практического владения 
им учащимися, умение опреде.'1ЯТЬ и исправлять языковые 

ошибки. 
КонеЧllые требования к ЯЗЫIЮВОЙ ПОДГОТQвке cTyдe~fТa -

будущего учителя могут быть сформулированы в соответ­
СТВИIf с <Лрофессиограммой учителя иностранного ~зыка" 
[64, 19) в следующем виде: 

уметь излагать устно (с учетом адресата) в диалоги­
ческой и МОНО,10Гl!ческой речи в нормальном темпе свои 
мысли на бытовые, общественно-политические и научно­
педагогические темы в соответствии с лексическими и сти­

листическими нормами IJзучаемого языка; 

ПОНIfмать оригинальные литературно-художественные 

тексты, а также современную общественно-политическую 
литературу; 

уметь выразительно читать тексты разного стиля и жан­

ра на IIностранном языке; 

уметь правильно в графико-орфографическом, лекси­
ческом, грамматическом и стилистическом отношени"х 
выражать свои мысли письменно (писать письма, изла.ке­
ния и сочинения на актуальные литературные, общественно­
политические и педагогические темы); 

уметь конспектировать, реферировать, аннотировать 
тексты; 

уметь проводить лингвистический анализ художествен­
ных, публицистических и общественно-политических тек­
стов; 

уметь адаптировать оригинальные TeI{CTbI для учаЩIIХ­
ся различных классов средней школы; 

делать учебный пись~енный и устный перевод с ино­
странного языка на родной и с родного языка на иностран­
ный. 

3. Общефнлологнческвя ПОДГОТО8ка 

Наиболее существенными элементами общефилологи­
ческой подготовки являются л и н г в и с т и ч е с к а я 
и л и т е р а т у р о в е д ч е с к а я п о д г о т о в к а. 

Л и н г в н с т и ч е с к а я п о д г о т о в к а вклю-
чает в себя две части: теоретическую языковедческую и 

практическую лингвистическую подготовку. 
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Несмотря на то что эти части тесно связаны между со­
бой, они все же различаются по своей педагогической фун­
кции. 

т е о р е т и ч е с к а я я зык о в е Д ч е с к а я п о д-
г о т о в к а предполагает вооружение студентов сле· 

дующими теоретическими знаниями: 

знанием основных положений марксистско-ленинского 
учения о языке как общественном явлении, о его связи с 
МЫШ.'lением, культурой народа, о возникновении и разви­
тии языка, о соотношении лингвистических и экстралин­

гвистических факторов в развитии и функционировании 
языка; 

знаниями о системной организации естественного языка 
в сложном взаимодействии всех его уровней, структур и 
единиц; 

знанием современных направлений в лингвистике и 
)мением критически оценивать их; 

знанием основных этапов исторни развития изучаемого 

юыка; 

знанием особенностей функциональных стилей изу­
Чdемого языка в его устной и письменной формах; 

знанием основных принципов орфоэпии И орфографии 
изучаемого ЯЗЫЮI • 

• Поскольку педагогический языковой вуз (факультет) 
г"товит прежде всего учителей, а не научных работников 
в области языкознания, изучение лингвистической тео­
рии должно органически сочетаться с потrебностями прак­
тики обучения языку в школе и вузе. Важно поэтому все­
мерно стимулировать разработку вопросов уточнения со­
.'1.ержания лингвистического образования будущего учи­
теля и оптимизации методики преподавания иностранного 

языка в вузе и школе [80, 7]. . 
Прежде всего речь идет о том, чтобы определить необ­

ходимый и достаточный объем сообщаемых студентам тео­
ретических зн~ний, которые составляют фундамент лин­
гвистического образования будущего учителя. Основным 
критерием при этом должна явиться практическая ценность 

иэуч\iемого материала, ибо объем знаний, необходимых для 
решения задач практического обучения языку, совершеннu 
очевидно ОТЛИ'lается от объема знаний, необходимых для осу­
ществления теоретических лингвистических исследований. 

Поэтому в педагогическом вузе необходима разработ· 
(,а теоретических вопросов «лингвистики для нужд мето' 

дики» С последующей их реализацией на соответствую-
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щем конкретном языковом материале в виде учеБНых 
пособий, которые существенно отличались бы от теоретиче­
ских и нормативных грамматик [471, фонетик и т. д. св~й 
практической направленностью. ~y область лингвистики 
можно определить как «педагогическую лингвистику». 

Практическая лингвистическая 
п о д г о т о в к а включает усвоение норм~тивных знаний 
по различным разделам изучаемого языка - практической 
фонетике, грамматике, лексике. При этом определенное зна­
чеl1ие для методики обучения иностранному языку' имеет 
контрастивно-типологическое сопоставление явлений ино­
странного и родного языков, первого и второго иностран­

ных языков. 

Знание типологических черт сходства и отличий в "зы­
ках, контактирующих в процессе обучения, позволяет бо­
лее обоснованно определять и прогнозировать трудности в 
овладении языковым материалом, предвидеть возможные 

ошибки, намечать пути их предупреждения и преодоления. 
~o относится также к сопоставительному описанию 

лингвистических особенностей функциональных стилей, 
видов и форм речи в изучаемом иностранном и родном 
7Iзltlках. , 

В настоящее Iре'МЯ, как 1iЗвестно, ведущее положtние 
на всех ступенях обучения иностранному языку на факуль­
тете (В институте) иностранных языков занимает системно­
формальный подход В последовательности изучения и орга­
низаrши языкового материала. Поэтому особое значение 
для теоретических и практических целей преподавания 
языка приобретает дальнейшая разработка функционально­
семантического подхода. 

Л и т е р а т у р о в е Д ч е с к а я п о Д г о т о в к а. 
Филологическая подготовка студента не сводится к его 
лингвистическому образованию. Учитель иностранного язы­
ка должен также глубоко понимать и хорошо знать совре­
менную и классическую прогрессивную литературу на 

изучаемом языке. Он должен уметь анализировать и интер· 
претировать оригинальные художественные тексты, рас­

крывать идейное содержание и композиционные особеllНОСТИ 
изучаемого произведения, его художественные АОСТ~ИН­

ства, выразительные средства и ИНlI.НВИ,5.уалltНhlе tJcoeeH­
ности стиля автора. Это умение ему необходимо не ТОЛhКО 
как спеЦИ!J1ИСТУ-фИЛОЛОГУ, но и как учителю-практику 
для анаЛИЭ8 текстов из ХУll.ожественноЙ литературы, изу­
чаемых в школе, разумеется, в пределах возможностей 
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школьного обязательного и факультативного обучения 
IIностранному языку [64, 21]. 

Лнтературоведческая подготовка обеспечивается ItYP­
сом истории литературы, курсом стилистики, 8 также прак­

тичеСКИМII курсами аналитического и домашнего чтения. 

Одной из важных задач учителя иностранного языка 
является привитие учащимся интереса и любви к само­
стоятельному чтению иностранной литературы (в том чис­
ле и художественной) на иностранном языке. 

4. Лннгвострановедческая подготовка 

Школьный предмет «иностранный язык» самым тесным 
образом связан со многими сторонами жизни народа, язык 
которого изучается в школе, - его историей, обществен­
ной и политической жизнью, искусством и культурой, эко­
номикой и т. д. 

Учащиеся средней школы знакомятся со страной (или 
со странами) изучаемого языка на уроках истории, гео­
графии, литературы. Однако этих сведений недостаточно 
для удовлетворения их интереса к различным сторонам 

современной жизни данного народа. Так, на уроках не­
мецкого языка учащиеся живо интересуются актуальными 

собilТИЯМИ обществеННО-ПО.'lИТlIческоЙ жизни, деятель­
НОС1ЬЮ молодежных организаций, спортивной жизнью, 
и~кусством, традициями и бытом в ГДР - первом на не­
мецкой земле государстве рабочих и крестьян. 

Учитель иностранного языка должен хорошо знать 
страноведческий материал и уметь интересно и доходчи­
во донести его до учащихся (как на иностранном, так и на 
родном языке). 

Страноведческая подготовка будущего учителя обеспе­
чивается курсами страноведения, литературы, лингви­

стики. 

В этой связи уместно ПОЛ,черкнуть важность использо­
вания в лингвострановедческой подготовке студентов ма­
териалов, характеризующих жизнь нашей страны, ее до­
стижtния в различных областях общественно-политичес­
кого, социально-экономического и культурного развития 

и раскрывающих преимущества социалистического обра­
за жизни. Эги материалы могут иметь особую воспитатель­
ную ценность при знакомстве студентов с общественной и 
политической жизнью таких капиталистических стран, как 
ФРГ, Австрия, ШвеЙ~ария. 

Jl 



5. ПрофеССИОНIIЛЬНilЯ методическая подготовка 

Сегодня она предполагает про Ф е с с и о н а л ь н о­
п е д а r о r и ч е с к у ю н а п р а в л е н н о с т ь все­

го учебного процесса, всех его звеньев и не исчерпывается 
формированием отдельных умений (выразительно читать, 
исправлять ошибки в устной и письыенной речи учащих­
ся, как это указывается в программах) [61, 4]. 

Под профессионально-педагогической направленно-
стью учебного процесса понимается такая организацня ау­
диторных и внеаудиторных занятий, «прн которой создают­
ся благоприятные условия для формирования профессио­
нальных качеств учителя-воспитателя, его психологичес­

кой и практической готовности к выполнению своих ос­
новных педагогических функций» [65, 10]. 

Профессионально-пещrгогическая направленность обу­
чения должна осуществляться всеми кафедрами института 
(факультета) и и~еть целью формирование личности буду­
щего педагога путем активного и целенаправленного воз­

действия на мотивационную сферу его учебной деятельнос­
ти в педагогическом вузе, развитие его познавательных, 

научных и личностных интересов в области избранной "м 
профессии и в воспитании моральной готовности ВЫПУСiНИ­
ков К работе в школе [65, 11]. 

Особо важное значение в этой связи приобретает созда­
ние на факультете (в институте) атмосферы всеобщей за­
интересованности делами школы, ее проблемами и нужда­
ми, своего рода культа школы в самом высоком значении 

этого слова. 

Это позволяет преподавателю вуза развивать те методи­
ческие навыки и умения, которые являются адекватными 

будущей деятельности учителя, и тем самым профе~сиональ­
но готовить студентов на практических и теоретических 

занятиях по языку. Поскольку методика преподавания 
иностранных языков в вузе значительно ОТ.1Ичается от 

ШКО.'lЫIOЙ методики, а студенты часто некритически исполь­
зуют в школе формы 11 приемы работы, усвоенные в инсти­
туте, руководствуясь принципом «учу так, как меня учи­

ли», особое внимание следует обращать на усвоение сту­
дентами сходных и специфических элементов вузовской 
и школьной методики, учить их осмыслению учебного 
процесса, развивать методическое мышление, столь 

необходимое для формирования творческой личности 
учителя. 

1» 



Как показывают научно-методи·ческие исследования, 
профессиональная направленность учебного процесса по­
ложительно отражается на подготовке будущих учителей 
и на владении языком в целом [55). 

Учитель иностранного языка в силу спеll.ИфИКИ своей 
профессии - это организатор коммуникации на IIностран­
HO~ языке. Основное его умение, обеспечивающее выполне­
ние им коммуникативно-обучающей функции, состоит в 
том, чтобы создать речевую основу всего учебного процесса. 

Он должен уметь вести урок на ш-юстранном языке в 
различных режимах: учитель - класс, учитель - ученик, 

ученик - класс, ученик - ученик, класс - ученик, осуще­

ствлять групповое речевое общение, используя учебные и 
естественные речевые ситуации, ставя перед учениками 

коммуникативные задачи, создавая у них потребность поль­
зоваться иностранным языком как средством общения. 

Чтобы успешно выполнять коммуникативно-обучаю­
щую функцию, учитель должен располагать адаПТIIВНО­
моделирующим уровнем владения языком [64, 20), позво­
ляющим ему в зависимости от материала и этапа работы над 
ним перестраивать свою речь, усложнять или упрощать 

ее, переходить от одной формы речи к ДРУFOй (от моноло­
гическun к диалогической) или от одного вида речевой 
де58'ельности к другому (от говорения к аудированию и 
т, д.). 

§ 1. Ступени обучения иностранному языку 

Достижение указанных выше целей и решение задач, 
стоящих перед педагогическим вузом, возможно лишь в 

процессе рационально спланированного, методически це­

лесообразно организованного и' систематического обуче­
ния иностранному языку. При всей непрерывности этого 
процесса в нем можно выделить определенные ступени. 

В меТОДIlческой литературе имеются различные точки 
зрения на определение этих ступеней, их целей и содержа­
ния. Одни методисты в основу их выделения кладут органи­
зационный ПРIlНЦИП - объединеНllе различных учебных 
дисциплин (практических и теоретических) в циклы [56]. 

Положив IJ основу этот ПРIIНЦИП, сторонники такого 
подхода выделяют четыре этапа: 

Пер вый э т а п (1 семестр) преследует цель «ак­
тивизаЦИII и коррекции фонетичеСКОГQ, грамматического 
и лексического материала, усвоенного учащимися в сред-
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ней школе с упором на достижение максимальной пра­
вильности в употреблении языкового материала» [56, 551. 

Четыре-шесть месяцев на этом этапе отводится на кор­
рективный фонетический курс. 

В т о рой э т а п (11, III, IV семестры) имеет целью 
«продолжение работы по автоматизации умений и навы­
ков устной и письменной речи при концентрическом расши­
рении и углублении языкового материала Йа основе разви­
тия речемыслительной деятельности» [56, 76]. Занятия, 
по слоВам авторов, «могут строиться по принципу аспект­

ного обучения» [56, 76]. На этом этапе «особое внимание 
уделяется развитию монологических и диалогических форм 
устной речи, созданию базы для овладения неподготовлен­
ной речью». 

т р е т и й э т а п (V, VI семестры). Его цель - (со­
вершенствование в практическом владении иностранным 

языком при определенных функциональных стилистичес­
ких ограничениях»; на этом этапе целесообразно, по сло­
вам авторов, «начинать систематическую работу над функ­
циональными стилями изучаемого языка», а практические 

занятия «тесно увязывать с материалами курсов по теоре­

ТlIческой фонетике, лексикологии, теоретической гpa~a-
ТlIке» [56, 77]. • 

Ч е т в е рты й э т а п (lV, V курсы.) Цель-
«праI<тическое владение студентами всеми функциональ­
ными стилями, исключая специальные научно-технические 

стили и диалекты» [56, 77]. 
Основные формы - дискуссии, беседы, сочинения, ре­

фераlЫ. 
В отличие от изложенной схемы в практике наших ин­

ститутов выделяются две основные ступени: 

1) ступень - овладение основами иноязычной рече­
вой деятельности (1-11 курсы); 

2) ступень - совершенствование и дальнейшее разви­
тие речевой деяте.'IЬНОСТИ (l1I-V курсы). 

Начало второй ступени приходится на 111 курс, который 
определяется как переходный период. Разработанная в 
ГГПИИЯ им. Н. А. Добролюбова, эта концепция уточня­
лась и совершенствовалась в практике преподавания в 

ЛГПИ им. А. И. Герцена. 
Под основами владения языком понимается владение 

произносительными, лексическими и грамматическими сред­

ствами иностранного языка во всех видах речевой деятелlt­
ности - говорении, аудировании, чтении и письме. Это 
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означает формнрование иноязычной ~ечевой деятельности 
на новой речевой базе. Акцент ставится прежде всего н а 
овладении речевымн нормами иностранного языка, т. е. 

нормативно правильной речью. Общеизвестно положеНlfе 
психологии о том, что владение новым языком не может 

возникнуть без влияния родного языка и что это влияние 
( в основном отрнцательное) достаточно велико в силу проч­
ности речевых навыков и умений родного языка и непроч­
ности формируемых навыков иностранного. Поэтому 
методически оправдано на первой ступени целенаправлен­
ное и интенсивное формирование правильных и стабильных 
иноязычных речевых произносительных, лексических и 

грамматических навыков, которые могли бы противосто­
ять интерферирующему влиянию навыков родного языка. 
Ограничение языкового материала, на базе которого они 
формируются, является одним из важных условий создания 
таких навыков. Основной особенностью этой ступени обу­
чения является некоторое (в самом начале - значитель­
ное) превалирование репродуктивной речевой деятельнос­
ти над продуктивноИ. 

На н а ч а л ь н о й ступени можно выделить далее 
два периода: первый период - 1 семестр и второй период -
до конца 11 курса .. 

Qcновная задача первого периода (I семестр) состоит в 
Фot>мировании речевых навыКОВ, главным образом произ­
носительных, а также в усвоении элементов языковой 
системы иностранного языка. Особое значение в этот пе­
риод приобретает, как это отмечалось выше, строгое огра­
ничение материала, активно усваиваемого студен­

тами. 

Во второй период (II-IV семестры) наряду с рацио­
нальным отбором речевого материала (как одним из не­
обходимых условий прочного его усвоения и более раннего 
перекmoчения на иноязычную базу) важное значение име­
ет систематическое использование его в устной речи в 
темпе, приближающемся к нормальному, дальнейшее фор­
мирование речевых навыков владения новым материалом и 

развитие ранее сформированных. 
На в т о рой ступени (III-V курсы) решаются две 

основные задачи: 

1. Совершенствование речевых навыков и умений, при­
обретенных студентами на 1 и II курсах. 

2. Овладение новыми языковыми средствами. 
Совершенствовани. 8Ладения иностранным языком и 
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устной речью в особенности должно включать в себя сле­
дующие взаимосвязанные задачи: 

1) обогащение устной речи студентов значительным ко­
личеством лексико-грамматических (8 частности, синтак­
сических) средств с учетом положительного влияния раз­
личных видов деятельности (чтения, аудирования, пись­
ма и говорения друг на друга); 

2) улучшение содержательной стороны' устной речи, а 
также усиление ее коммуникативной мотивированности, 
эмоциональной и выразительной стороны, пролуктив­
ности; 

3) качественное улучшение владения фонетической, 
грамматической и лексической стороной реЧ/l с помощью 
дальнейшей автоматизации ранее изученного материалщ 

4) совершенствование владения письменными видами 
речевой деятельности (ппсьменной речью и чтением); 

5) овладение профессиональным (адаптивно-модели­
рующим) уровнем речи. 

Обогащение устной речи студентов IV - V курсов 
осуществляется в процессе интенсивного чтения произве­

дений художественной, публицистической и общественно­
политической литературы и их обсуждения на иностраН\iОМ 
языке. Студенты знакомятся -в полной мере со всеми ~гaT­
ствами лексико-грамматических, синтактико-стилистичес­

ких и других средств языка, значительная часть которых 

становится достоянием их индивидуально-речевого опыта, 

как рецептивного, так и экспрессивного. На этой основе 
развивается умение комбинировать этот опыт по-новому, 
творчески, путем использования положительного влияния 

всех видов речевой деятельности (в том числе аудирования). 

r n 888 11. 

nинrlопсихоnоrИЧЕСКИЕ 

IОПРОСЫО&УЧЕНИЯ 

ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 

§ 1. Некоторые общие 8onpocw 
психопоrии обучения иностранному языку 

МеТО.{ика преподавания иностранных языков, как из­
вестно, широко пользуется данными психологической нау­
ки - общеЙ>, t вuзраcтnой, педагогической психологии и 
психологии-речевой . деятельности. 
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Это обусловлено спецификой ее предмета - обучением 
речевой деятельности на иностранном языке учащихся раз­
ных возрастных групп в различных условиях. 

Поскольку речевая деятельность представляет собой 
один из самых сложных феноменов ПСИХОфИЗИQлогической, 
психической и интеллектуальной деятельности чеЛОDека, 
обучение этой деятельности предполагает знание законо­
мерностей, Jlежащих в ее основе. 

В данном параграфе рассматриваются в общем виде 
некоторые вопросы психологии обучения иностранному 
языку в условиях языкового вуза. 

К наиболее важным из них относятся: проблема связи 
языка и мышления, языка и речи, проблема r.{'JТивации в 
обучении иностранному языку. 

1. Проблема связи языка и мышления 

Анализируя отношения между языком и мышлением, 
К. Маркс писал, что «язык есть практическое, существую­

't щее и для других людей и лишьu тем самым существующее 
также и для меня самого, деиствительное сознание ... », 

) что «на "духе" с самого начала леЖIIТ проклятие - быть 
~ "отягощенным" ма1'ерией, которая выступает здесь 8 виде 
" ~ двю~щихся слоев воздуха, звуков - словом, в виде язы-

ка>\ [1, 29). 
В этом классическом тезисе материалистической фи­

лософии отчетливо выражена безусловная и необходимая 
связь между языком и мышлением, их неразрывное 

единство. 

Органическое единство языка и мышления, их постоян­
ная взаимосвязь и взаимодействие не означают, как из­
вестно, их тождества. С точки зр~ния современной HaYKII 
отношение языка и мышления можно предстаВIIТЬ ка к 

двучленную систему, составные части которой связаны 
отношением некоторой функцион.альноЙ зависимости. 

В соответствии с ПО.ТJQжениями советской ПСИХОЛОГИII 
функция выражения мысли является одним из важнейших 
обязательств языка. Этот тезис был сформулнрован Л. С. 
Выготским, который считал, что мысль не только вопло­
щается в слове,' но и сове~ется в нем [19). Позже С. Л. 
Рубинштейн писал: «Язы не·.t<?ЛЬК~IiIУ"'lJруег -мысль, 
но одновременно и форм ру T~J1I~'-I, Iи~пбр~ом, 
язык (родной) выступает не' mК~'~itЩJ~.НIIЯ, 
но прежде всего как с е н-

1--
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ствования) самой мысли. В свете сказанного функцию 
языка, реализующую названную взаимосвязь между язы­

ком и мышлением, можно было бы назвать созидающей. 
В процессе усвоения языка как социально-фиксированной 
системы обобщения сигналов (знаков) действительности 
у человека одновременно формируются и психико-опера­
ционные корреляты этих сигналов - логические формы 
и операции мышления как опосредованное отражение ре­
альных межпредметных связей и отношений. Благодаря 
этому у человеки, владеющего языком, и другие формы 
мышления - наглядно-образное, наглядно-практическое и 
др. - развиваются на языковой основе. 

Большой вклад в решение проблемы связи языка и 
мышления внесло учение И. п. Павлова о второй сигналь­
ной системе как формирующей основу речевого мышления. 
Второй сигнальной си"т~мой И. п. Павлов, как известно, 
называл комплекс вторичных, опосредованных (речевых) 
воздействий на человека и соответственно «орудие» таких 
воздействий - язык. Именно вторая сигнальная система 
(В отличие от первой), позволяя абстрагироваться от кон­
кретных характеристик предметов или явлений реальной 
действительности, создает при помощи средств дaHH~ГO 
языка базу для формирования понятий о них. • 

Правильная оценка этой связи языка и мышления 
имеет принципиальное значение для методИки преподава­

ния иностранных языков (при определении основных це­
лей и основных принципов обучения иностранному язы­
ку). Особую актуальность этот вопрос приобретает тогда, 
когда речь идет о преподавании иностранного языка в язы­

ковом педагогическом вузе. В этом случае методика долж­
на четко опреде,lIИТЬ конечный уровень требований, предъ­
являемых к качеству владения изучаемым языком. 

Не останавливаясь на рассмотрении часто взаимоисклю­
чающих мнений по названному вопросу, отметим :щесь, 
что формулировка «мышление на иностранном языке», ви­
димо, слишком обща и требует некоторого уточнения. 
Мыслительная деятельность, как уже говорилось, реали­
зуется на основе второй сигнальной системы, следователь­
но, ее морфологический субстрат остается единым. Функ­
ции этог.о субстрата - основные процессы (операции) мыш­
ления (синтез, анализ, сравнение, противопоставление 
и др.) - дл~ всех людей также едины. Различия проявля­
ются в данном случае на уровне реализации содержания 

этих процессов средствами конкретного языка [9]. 
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Следовательно, требование обучать мышлению на ино­
странном языке не может быть признано корректным в этой 
буквальной формулировке. И поскольку речь идет об од­
ной из важнейших категорий методики - цели обучения, 
здесь необходимо проявлять известную осторожность. Ду­
мается, что в данном случае можно говорить о требовании 
свободно пользоваться всеми видами речевой деятельно­
сти, т. е. выраж~ть свои мысли и понимать мысли других 

без участия родного языка. 
Переводное владеНllе языковым материалом, неизбеж­

ное при владении вторым (неродным) языком, должно пу­
тем соответствующих методичеСКIIХ мер уступать место 

беспереводному владению (об этом см. дальше). 
Внешними показателями сформированности данного 

уровня владения иностранным языком могут служить 

темпоrальные характеристики иноязычной речи обучае­
мого 10] 8 единстве с нормативностью (идиоматичностью) 
использования языковых средств данного конкретного 

языка. 

2. Проблема языка и речи 

Не менее актуальной в современной методике препода­
вания иностранных языков является и другая психологи­

ческ~ проблема - проблема отношения языка и речи. 
БУJlУЧИ необычайно многоаспектной, она Я8ЛЯется пред-, 
метом изучения различных наук, в частности лингвистики 

и психологии, и рассматривается с разных точек зрения. 

Здесь нас интересует не лингвистический аспект дихо­
томии, а ее психологическая интерпретация, имеющая 

принципиальное значение для методики, в чаСТНОСТII, для 

понимания роли каждого из ее членов в процессе овладе­

ния иноязычной речевой деятельностью с учетом того, что 
этот процесс протекает в искусственных ус.тювиях обуче­
ния иностранному языку, т. е. вне языковой среды. 

В настоящее время, как известно, нет единой точки 
зрения по названной проблеме. Речь часто трактуется как 
материал, как объект, НЗ которого извлекается предмет 
изученtlя - язык, что хорошо соотносится с концепцией Ф. 
де Соссюра о том, что речь исторически предшествует язы­
ку [751. 

Такая точка зрения на проблему соотношения языка и 
речи ПРИ80ДИТ к логическому выводу о том, что язык как 

система может быть УС8оен лишь через реч •. Достаточно 
верный 8 своей общей форме, этот тезис не может быть рас-
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пространен на все условия овладения языком, в частно­

СПI, на ОВ.1'1Д<:,НlIе "ностранным языком в искусственных 

условиях. Поэтому подобная концепция приемлема лишь 
для овладения родным языком. 

При Olmадении иностранным языком в этих условиях 
(в языковом вузе) ситуация существенно отлична. Ео-пер­
вых, в этом случае отсутствует та питательная языковая 

среда, на основе которой развивается реч~вая деятельность 
на этом язьше и создается речевой опыт. Поэтому нельзя 
предполагать, что ЯЗbll{ в данном случае должен позна­

ваться через речь, а система может осмысливаться на ос­

нове опыта ее реализации. Для того чтобы осмыслить ре­
чевой опыт, его нужно иметь. Во-вторых, аналогизация 
как ведущий тип поведения I1меет биологически важное 
значение лишь в младенческом и раннем детском возрасте; 

со временем на смену tй развивается иной тип поведения 
человека в окружающей его среде - интеллектуальное 
поведение, основанное не только на памяти, но и на мыш­

лении. Попытка создать искусственно естественную среду 
в методической системе Г. Лозанова приносит заметные 
результаты в коммуникативном плане на пути аналогиза­

ции лишь на начальном этапе и на ограниченном об~еме 
материала (за счет коррект.ности речевой продукци~. 

3. Проблема мотивации 
в обучении иноязычной деятельности 

Советская психология (в отличие от некоторых зару­
бежных психологических школ) рассматривает деятель­
ность как неразрывное единство мотивационной, целевой 
и исполнительской сторон. Речевая деятельность не со­
ставляет в данном случае исключения. Не менее обще­
ПРlIзнанным считается далее то, что основой деятельности 
человека является ее мотивационно-побудительная сфера, 
определяющая поступки человека и в области интеллекту­
ального поведения. Следовательно, ф:>рмирование речевой 
деятельности невозможно без воздействия на эту сферу 
психики обучаемого. 

Однако в искусственных условиях обучения иностран­
ному языку, хотя и удается создать уровень мотивации 

речевой деятельности обучаемых, приближенный к есте­
ственному, ведущим типом мотивации является все-таки 

учебная мoiивация. Одной из важных причин такого по­
ложения является субъективная оценка учащимися своей 
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речевой деятельности на иностранном' языке преимущест­
венно как искусственной. 

Огрицательное влияние искусственной мотивации на 
качество иноязычной речи студентов усугубляется низким 
уровнем информативности учебного иноязычного !\laтериа­
ла, предлагаемого в качестве основы для иноязычно-рече­

вого общения в аудиторных условиях. Нужно сказать, что 
положение о роли информационной полноценности учеб­
ного материала в процессе общения на иностранном язы­
ке хорошо соотносится с основной функцией языка­
быть средством общения, основным признаком которого, 
как известно, является субъективно ощущаемая потреб­
ность в обмене необходимой информацией. Поэтому про­
блема обучения естественному (подлинно коммуникатив­
ному) иноязычному речевому общению в учебных усло­
виях является одной из наиболее важных в комплексе 
проблем, связанных с организацией и оптимизацией ин 0-

язычно-речевой деятельности. В настоящее время одним из 
наиболее рациональных направлений в решении этой 
проблемы представляется профессионализация процесса 
обучения иностранному языку как специальности и обес­
печение студента материалом, обладающим высоким УРОВ­
нем информативности. Целенаправленная, последователь­
ная ",систематическая работа по профессионализации учеб­
HOfq процесса (а не отдельные мероприятия) в состоянии 
сформировать в сознании обучаемых устойчивую систему 
профессиональных мотивов изучения иностранного языка, 
представляющих собой основу их учебной деятельности. 

В последнее время в методической литературе много 
внимания уделяется проблеме создания ситуаций как важ­
ному средству усиления мотивационной основы обучения. 
Речевая ситуация, как известно,' определяет основные 
формы речевого поведения говорящего В конкретном акте 
речевого общения, использование им соответствующих 
языковых паралингвистических средств. В этой связи 
ситуация представляет собой способ дидактического воздей­
ствия на иноязычную учебную речевую деятельность обу­
чаемых' и является действенным средством оптимизации 
учебного процесса. 

В противовес- лингвистике, где ситуация рассматрива­
ется как некоторый вне языковой детерминатор значения, 
в психологии речевой деятельности речевая ситуация (или 
как ее в последнее время называют - коммуникативная 

ситуация) определяется как совокупность факторов, вы-
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зывающих и обеспечивающих осуществление акта речи. 
Коммуникативная ситуация Ifмеет три параметра (кто, 
с кем,. в каких обстоятельствах общается) и представляет 
собой противоречие между интенцией человека и имеющей­
ся в данный момент реальностью окружающего мира, 
которое может быть разрешено только коммуникативным 
путем, т. е. посредством речевых действий [7,71). Такое 
ограничение делает определение ситуации более однознач­
ным и, следовательно, более удобным в пользовании им. 

Определенное распространение получили воображаемые 
ситуации, в том числе с использованием элементов систе­

мы К. С. Станиславского. 
В качестве одной из основных типовЫх <tюрм реализации 

учебно-коммуникативной деятельности методика выделяет 
учебно-речевую ситуацию, что позволяет полностью учесть 
и вид отношений (УСJ1DВИЙ), выражающих ту или иную 
сферу реально существующей действительности, в которой 
данная ситуация имеет место. 

В методике бы .. lа выдвинута идея организации речевого 
общения 1Ia основе социальных контактов. Преимущество 
их по сравнению с ситуациями состоит главным образом 
в том, что социальный контакт как форма речевого вза\fМО­
действия позволяет ПРОВОJ.l.!"ть функционально-дифt>eрен­
цированную отработку языковых средств выражейJ1я от­
ношений реальной действительности, так как он является 
не обобщенной, а совершенно конкретной совокупностью 
факторов, вызывающих речевое действие (ВЗаимодействие) 
в реальной действительности. Ситуация (в силу своего 
обобщающего характера) такой возможности обучаемому 
часто не дает. 

Однако необходимо избегать односторонних решений в 
организации речевого общения на иностранном языке. 
Ведь учебный процесс представляет собой сложную науч­
но-дидактическую систему обучения видам речевой дея­
тельности на иностранном языке, которым обучаемые 
ранее не владели и лишь овладевают им. 

Поскольку речевая деятельность на иностранном языке 
является основным содержанием процесса обучения, то 
каждой новой ступени и этапу ее формирования (совер­
шенствования) будет соответствовать сво}} форма органи­
зации этого процесса. Другими словами, было бы нера­
циональным требовать только одной формы организации 
уч~бно-речеIЮГО материала для всего учебного процесса, 
отвергая остальные как неэффективные. При решении 
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того вопроса необходимо исходить пре'ж~е всего из задач 
:онкретного этапа обучения, т. е. из того, какой тип (типы) 
lНоязычной речи подлежат формированию (совершенст­
юванию) на данном этапе: репродуктивная речь, частично 
lепродуктивная речь, продуктивная (творческ~я, подго­
'овленная или спонтанная) речь. 

В процессе развития иноязычно-речевой деятельности 
)т репродуктивной к творческой возможны различные 
рормы организации работы с учебно-речевым материалом: 
'{а этапе формировании и совершенствования навыков и 
умений репродуктивной и частично репродуктивной речи 
:>1 тематического контекста в рамках одной темы до меж­
тематического контекста, социального контакта, пред­

п()лагающего комбинирование материала и более соот­
иеlствующего реальной действительности. Социальный кон­
такт предпочтителен для совершенствования названных 

навыков потому, что в общении на его основе главное со­
держание (а часто и многие формы речевых поступков обу­
чаемых) опредеJlяется JJ!J начала общения. Назначение 
такого общения - обеспечение речевой реальности для 
активизации усвоения языковых знаков в УСЛОВIIЯХ, 

приближенных к естественным. При совершенствовании 
продуктивной (творческой) речи основной ф:>рмой работы 
с инOtIзычно-речевым материалом должна быть речевая 
СИТУiЦИЯ, ориентирующая на речевое общение на основе 
выделенной проблемы. По сравнению с социальным кон­
тактом ситуация (в силу более высокого уровня своей обоб­
щенности) представляет обучземым значительно больше 
свободы в организации общения. Она определяет лишь 
ключевую направленность общения, а проблема, предла­
гаемая для данного акта общения, обеспечивает его моти­
вационно-побудительную сферу. Выбор типа речевого по­
ведения (конфликтный-неконфликтный), иноязычно-рече­
вых средств для его реализации, уровня решения пробле­
мы - все это зависит от самих участников общения. 

§ 2. Вид... и взаимодействие н ..... ко. 
и умений в иностр.нном .з",ке. 

Этап... их формировани. 

1. Виды речевых HBBWKOB и умений 
и их взаимодействие 

ИзьеСТIIО, 'ITO люба,. Ае"тельно~ь человека, в TDM чRtлв 
и речевая, основывается на соответствующи~ навыках и 
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умениях. Рассмотрим в общих чертах вопросы формирuвания 
и взаимодействия навыков и умений в иностранном языке. 

В -психологии различают экспрессивные и импрессивные 
(рецептивные) виды речевой деятельности. 

К экспрессивным видам речевой деятельности относятся 
говорение и письмо, пользование которыми предполагает 

выражение (экспрессию) мыслей средствами данного язы­
ка. К импрессивным (рецептивным) вйдам речевой дея­
тельности относятся аудирование и чтение, пользование 

которыми связано с восприятием (рецепцией) "нформации 
в устном и письменном общении на данном языке. Каждый 
из них имеет лексическую и грамматическую сторону, т. е. 

предполагает лексические и грамматические навыки. 

Все виды речевой деятельности реализуются в языко­
вых грамматических, лексических и произносительных 

(графических) средстввх данного конкретного языка. Со­
держательная сторона речевого общения (устного и пись­
менного) невозможна без языкового оформления, поэтому 
проблема овладения грамматическими, лексическими и 
произносительными средствами данного конкретного язы­

ка является одной из главнейших при обучении различным 
видам речевой деятельности. Поскольку владение я~ыко­
вы ми средствами проявляет.ся в соответствующих на,ыках, 

остановимся на них подробнее. 
Известно, что в речевой деятельности языковые (грам­

матические и лексические) средства выступают всегда во 
взаимосвязи (вся лексика всегда грамматически оформле­
на), а грамматический строй в его морфологических и 
синтаксических проявлениях охватывает все слова, имею­

щиеся в языке. 

Но, как отмечает В. Н. Ярцева [90, 141, «когда мы на­
чинаем рассматривать каждую из указанных сторон язы­

ка, стараясь определить свойственные ей закономерности, 
~[ы обнаруживаем различие и специфические черты звуко­
вого, лексического и грамматического материала данного 

языка». Поэтому, хотя лексические и грамматичrские 
навыки во всех видах речевой деятельности - экспрессив­
ных и импрессивных - функционируют в единстве, каЖ1 
дый из них сохраняет, однако, свою специфику. Экспрес­
сивные лексические навыки «ответственны» В первую оче­

редь за правильное словоупотребление, реализующееся в 
сочетании слов в соответствии с нормами данного языка, и 

за образование слов по определенным словообразователlt­
ным моделям данного языка. 
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Поскольку сочетаемость слов в иностранном и родном 
Iзыках совпадает лишь частично, лексические ошибки в 
шоязычной речи - это (прежде всего) ошибl\!! в непра­
Нlльном для даНIIОГО языка сочетании и образовании слоl3 
юд влиянием родного языка. Имеются в виду не отде.'lЬ· 
ible стилистические погрешности речи, а смысловые ошиб· 
KII. "оторые делщот речь коммуникативно непо},;ноценной 
IiЛИ совершенно непонятноЙ. ТаКIIе ошибки СDlIдстельст, 
вуют о несформированности экспрессивных лексических 
навыков. Неправильное инеточное понимаНllе слов в ре· 
цептивных видах речевой деятельности (при аудироваНИII 
и чтении иностранных текстов) есть показатель невладения 
или недостаточно высокого владения рецептивными лекси­

ческими речевыми навыками. 

Экспрессивные грамматические навыки при совершен­
ном владении языком обеспечивают, во-первых, автомати­
зированное формообразование и формоупотребление в ре­
чи. Эти навыки можно определить как морфологические. 
В языках с развитой системой флексий (например, в рус­
ском языке) или во флективно-аналитических языках (на­
пример, в немецком языке) роль морфологических речевых 
навыков весьма знаЧllтельна; они в основном определяют 

грамматическую правильность говорения или ПОНIIмания 

речи (Ар и аудировании и чтении) на морфологическом уров­
не. i аналитических языках (например, английском) н 
флективно-аналитических (например, немецком и француз­
ском) особое значение приобретают синтаксические навы­
ки, т. е. навыки владеНIIЯ порядком слов или правильного 

словорасположения прежде всего главных ЧJIенов предло­

жения в различных типах предложений. Ошибки в формо­
образовании и формоупотреблении, а также в синтаксиче­
ских структурах, которые студенты� допускают в речи. 
часто под влиянием родного языка, свидетельствуют о 

недостаточной сформированности этих навыков, хотя ошиб­
ки (оговорки) нередко возникают и при совершенном 
владении иностранным языком (как и в родном языке) 
(<<подсоз~ательное воздействие механизма артикуляцион­
ного процесса» [99]). Особо с.lедует отметить пон ятийно-фун к· 
циональный уровень владения морфологическими и син­
таксическими навыками, напрнмер, правильное употреб­
ление временных форм или типов предложений в раЗЛИЧАЫХ 
видах речи (диалогической и монологической) в сложном 
предложении. Этот уровень владения грамматическими 
навыками реалнзуется в соответствующих речевых умениях. 
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Остановимся кратко на взаимодействии навыков, чрез­
вычаi'Iно важном для практики обучения им. В психологи­
ческой литературе, как известно, различают ПОЛОЖlIТел .. -
н 101 11 пеJil~НОС (индукцию) и отрицаТО.rJI;,НIoIЙ пtJi)'Нi)~ (интер­
ференцию), которые существенно влияют на процесс фор­
мирования навьшов и на их качество. 

Особое значение при этом придаетCJI положительному 
переносу навыков, потому что без переноса не существует 
наиыков, а есть лишь заученное выполнение даНflОГО дей­

ствия только в жестко заданных условиях. Так, если обу­
чающиеся правильно употребляют личное окончание 3-го 
лиuа лишь в тех глаголах, которые они усвоили путем 

многократного их повторения, и не умеют употребпять эту 
морфологическую фJрму от других глаголов, то здесь нет 
еще навыка (в дaHHO~ случае морфологического), потому 
что нет переноса усвоенной морфологической формы на 
любой глагол в любых условиях употребления. 

В равной 'СТепени это относится и к синтаксическому 
навыку, т. е. навыку владения схемой (порядком слов) 
предложения (В языках с твердо фиксированным слово­
расположением). Автоматическое и безошибочное воспроиз­
ведение одних и тех же изолированных предложенJfй по 
аналогии не может служить показателем сфорМJJpован­
насти синтаксического навыка, если. отсутствует перепос 

схемы на любое предложение одинаковой структуры, но 
с другим лексическим наполнением, с иной ситуативной 
обусловленностью и в разных контекстах. 

Перенос навыков облегчается, если обучающемуся «спе­
циально демонстрируют черты сходства в задачах, по внеш­

ней видимости различных» 157, 1571. Совершенно очевидно, 
что методика обучения иностранному языку не может 
проходнть мимо этого важного положения психологии. 

Она должна учитывать фено~ен переноса как внутри изу­
чаемого иностранного, так и из родного языка в иностран­

ный, где наблюдается сходство либо на уровне ф:>РМW, 
либо на уровне значения. 

Однако более важно для методики обучения иностран­
ному языку учитывать так называемый отрицательный 
перенос, или интерференuию навыков, КОТОрi1Я неизбежна 
при овладении люf\ым вторым, в частности иностранным, 
ЯЗhlКОМ после первого (родного). Последняя выражается 
в том, что .ранее сФОрмиrованные приемы выполнения ре­
чевых действии в родном языке переносятся на внешне 
сходные (частично или полностью), но разные по способам 
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выполнення речевые действия на втором языке, что и по­
рождает ошибки. Как уже говорилось выше, русские уча­
щиеся часто не соблюдают порядок слов при овладении 
немецким предложением (потому что в русском языке 
отсутствует строгая фиксированность мест член·ов предло­
жения), сочетают слова в немецком языке по образцу род­
ного, хотя сочетаемость слов в этих языках не совпадает. 

Речевые навыки родного языка настолько прочны у обу­
чающихся, что актуализируются раньше, чем неупрочен­

ные речевые связи в иностранном. Для того чтобы сформи­
ровать новые прочные и гибкие речевые навыки, способные 
противостоять интерференции навыков родного (или пер­
вого иностранного) языка, необходима длительная и систе­
матическая тренировка. 

Наиболее автоматизированными навыками являются 
произносительные, поэтому самое СИ.Т[ьное Jlнтерферирую­
щее влияние родного языка проявляется именно в произ­

ношении (акцент). Учащиеся руссифицируют произнесе­
ние немецких звуков, уподобляя их звукам родного "ЗJ.]ка. 

В методической и психологической Л\Iтературе разли­
чают грамматическую, лексическую и фонетическую ин­
терференцию, т. е. интерференцию прежде всего на уровне 
речев~х навыков и в меньшей мере на уровне умений, 
что недостаточно учитывается -8 практике обучения. 

1ак, умение построить связное высказывание совпадает 
в значительной степени в родном и любом другом (в част­
ности, в немецком) языке, между тем языковые средства, 
в которых выражается связность речи, могут быть и часто 
бывают различными, и потому именно в навыках реализа­
ции этих средств имеет место I:Iнтерферирующее влияние 
родного языка на иностранный. 

Явление интерференции речевых навыков наблюдается 
не только в экспрессивных, но и в рецептивных видах рече­

вой деятельности. Характер юггерферирующего влияния 
одного языка на другой часто связывают с типом билингвиз­
ма [56]. Лингвистическую основу этого интерферирующего 
ВЛJlЯНИI составляют расхождени" в системах контакти­

рующих языков, в нашем случае - русского (родного) и 
немецкого (ИНОСЦJаНIIОГО). В лингеистической и психоло­
гической литературе различают чистый (координативный) 
и смешанный (субоРДlIнативный) билингвизм. При чистом 
или координативном билингвизме не наблюдается влия­
ния одного языка на другой (в виде нарушений языковых 
норм одного под влиянием другого), потому что еба языка 
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равноправны в сознании и в речевой деятельности инди­
вида. 

Речевая система второго (иностранного) языка у сту­
дентов формируется постепенно, и когда она достигает опре­
деленной самостоятельности, можно говорить о появлении 
субординативного билингвизма, при котором весьма за­
метно еще влияние (в основном отрицательное) первого 
(родного) языка, проявляющееся в ошибках. 

Задача методики обучения иностранному языку в спе­
циальном вузе состоит в том, чтобы субординативный бll­
лингвизм (как объективный психологический этап овла­
дения иностранным языком) наиболее эффективным путем 
превратить в координативный, преодолев интерферирую­
щее влияние родного языка [74]. 

Взаимодействуют, о,,-нако, не только навыки и умения 
иностранного и родного языков, но и навыки и умения в 

различных видах речевой деятельности на данном иност­
ранном ЯЗЬJl{е. Характер этого взаимодействия во многом 
обусловливается особенностями взаимодействия oтдe,ТIЬ­
ных ВIIд.ов речевой деятельности друг с другом. 

Для некоторых из них это взаимодействие является 
необходимым условием их функционирования. Так, гЪво­
рение и аудирование тесно связаны )<ак две стороны ~тной 
речевой деятеЛЬНОСТII, выступающие чаш.е всего в единстве 
друг с другом. Поэтому аудирование оказывает весьма 
положительное воздействие на говорение, а говорение на 
аудироваНIIе, что обусловлено психофизиологическими за­
кономерностями совместного функционирования слухово­
го и речемоторного анализаторов как при говорении, так 

и при аудировании. Как показывают экспериментальные 
данные, образы языковых явлений, которые воспринима­
ются на слух, одновременно проговариваются про себя 
(внутреннее проговаривание). 

В процессе обучения иностранному языку аудирование 
является одним из действенных средств обучения говоре­
нию: в частности, при формировании произносительных 
навыков, а также при обогащении речи за счет переноса 
языковых явлений (слов, словосочетаний, обоРОl0В речи, 
синтаксических конструкций) из аудируемого текста в 
экспрессивное высказывание. [32] , 

В свою очередь говорение весьма заметно улучшает ка­
чество аудирования, а именно точность и полноту понимания 

речи на слух. Человек, владеющий языковым материалом 
активно, т. е. умеющий говорить на языке, как правило, 
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лучше понимает аудируемый текст, чем тот, кто владеет 
~тим материалом лишь рецептивно. 

Письменные виды речевой деятельности (письмо и чте­
ние) также связаны друг с другом. ПIIСЬМО невозможно 
без прочтения того, что человек пишет. Общими для этих 
видов являются графемно-фонемные связи (т. е. единство 
зрительного, MOTQpho-графического и слухо-речемоторного 
образов) языковых явлений, иными словами, функциони­
рование механизма письменной реЧII. Этот механизм в 
родном языке создается в процессе школьного обучения на 
базе устно-речевых механизмов, которыми ребенок овла­
девает с первых лет своей жизни до школы. 

В практическом пользовании языком устные и письмен­
ные виды речевой деятельности выступают обычно отдель­
но друг от друга: с одной стороны - говорение и аудиро­
вание, с другой - ПlJСЬМО И чтение. Исключение состав­
ляют два случая: запись текста, воспринимаемого на слух 

(т. е. параллельного аудирования и ПlIсьма) и синхронное 
аудирование и чтение (про себя) в определенных обстоя­
тельствах. 

Однако в ряде случаев говорение как вид речевой дея­
тельности функционирует отдельно от аудирования (на­
пример, продолжительное монологическое высказывание), 
а ауд~рование от говорения (например, слушание лекций, 
рад\-k)передач). Письменные виды деятельности также мо­
гут функционировать самостоятельно (например, чтение 
без письма). 

Говоря о пользовании отдельными видами речевой 
деятельности как естественном виде коммуникации, нельзя 

упускать из вида их сложного взаимодействия в у ч е б­
н о м про Ц е с с е при обучеНИlJ как родному, так и 
иностранному языку. 

На уроках родного языка устные и письменные виды 
речевой деятельности используются в целях их совершен­
ствования. Устная речь как на родном, так и на иностран­
ном языке под влиянием письменной становится грамма­
тически, лексически и стилистически более правильной и 
содержательной, в языковом отношении более гибкой и 
богатой. 

Письменнаи речь под воздействием устной становится 
в свою очередь более естественной и свободной. Заметно 
улучшается качество чтения в отношении полноты, точ­

ности, непосредственности понимания читаемого текста. 

Сказанное позволяет утверждать, что методика обу-
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чения иностранному языку в языковом вузе должна пол­

IIOСТЬЮ учитывать взаимодействие различных видов рече­
ВОЙ деятельности (речевых умений) в учебном процессе. 

Необходимо далее внести уточнение в характеристику 
структуры речевых умений говорения, аудирования, чте­
ния и письма с учетом специфических особенностей их 
функционирования и трудностей овладеwия ими D иност­
ранном языке. 

В речевом умении говорения можно выделить ,"ва вида 
У:\lеНИII: диалогические и монологические, по определен­
ным параметрам заметно отличающиеся друг от друга. 

Под диалогическими умениями понимаются умения: 
а) запрашивать информацию (т. е. ставить коммуника­

тивно мотивированные вопросы); 
б) коммуникативно. и ситуативно обусловлен но отве­

чать на вопросы, т. е. сообщать необходимую информацию 
в соответствии с ее запросом и ситуацией общения; 

а) сообщать информацию с целью последующего ее об­
суждения; 

г) реагировать на сообщения в виде согласия, несогла­
сия, одобрения, уточнения, сомнения и т. п.; 

д) поддерживать логиче~ки связный диалог (ДBYCTO~OH-
ний и групповой). • 

Монологические умения представляют собой умения: 
8) логически и связно излагать свои мысли в различных 

видах монолога: повестаовании, сообщении, описании; 
б) творчески и правильно, т. е. в соответствии с нор­

мами иностранного языка, пользоваться всеми языковыми 

(лексическими, грамматическими, фонетическими) средст­
вами для достижения необходимого коммуникативного 
результата, адекватного задачам и условиям общения. 

Для аудирования как вида речевой деятельности можно 
назвать два вида умений: 

а) понимание речи других при участии в речевом обще­
нии; 

б) понимание речи монологической и диалогической без 
учаСТИJl в общении. 

Различия в этих умениях состоят в том, что участие в 
общении преДЪJlвляет более высокие требования к аудиро­
ванию, поскольку предполагает не только правильное 

понимание реплик собеседника, но и готовность реагиро­
вать на них в вербальной форме. Во втором случае имеет 
место только рецепция речи без экспрессивного компонента 
общения. 
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Для чтения как вида речевой деятельности наиболее су­
щественным\! умениями являются: 

а) умение ИЗВ.lекать общую информацию с непосредст­
венным пони-манием читаемого текста и охватом общЕГО 
содержания; 

б) умение глубоко и всесторонне !lоспринимать худо­
жественно-эстеп\ческую и идейную информацию, в том 
числе и с помощью анализа языковых форм в единстве с 
содержанием текста (логико-смыслового анализа). 

Каждый из названных выше видов речевых умений фор­
мируется в соответствующих упражнениях, которые долж­

ны быть предусмотрены в системе упражнений (см. об 
110М дальше). 

2. Эт~пы фОРМИРО8ания речевых Hil8bIK08 и умений 

Как упоминалось ранее. навыки и умения возникают в 
результате тренировки. Их формирование и развитие воз­
можно лишь в процессе длительного и систематического 

упражнения в данном виде речевой деятельности в процес­
се постепенного овладения ею. 

В психологической литературе выделяются следующие 
четыре этапа формирования навыка: 

1) ознакомительный; 
~ подготовительный; 

'03) стандартизирующий (синтетический); 
4) варьирующий (Сllтуативныii) [38. 155]. 
Эта схема учитывает основные свойства навыка как 

единства «автоматизма И сознательности, устойчивости и 
изменчивости, фиксированности и лабильности» [67, 555]. 

Рассмотрим основные этапы этой схемы применительно 
к процессу формирования речевых навыков. 

Учитывая тесную связь первыt двух этапов, их можно 
объединить в один - ознакомительно-подготовительный 
этап [81,281. Целью первого этапа является: 1) ознаком­
ление обучаЮЩИХСfl с новым языковым явлением; 2) пер­
вичное выполнение речевого действия по образцу (если 
речеВQe действие элементарно по своей психичеСl<ОЙ струк­
туре) или первичное выполнение отдельных языковых 
операций, входящих в состав формируемого речевого дей­
ствия, если этЬ действие обладает сложной структурой. 
Таким образом, уровень сложности структуры речевого 
действия является практически важнейшим фактором, 
определяющим содержание учебной работы (и соответст­
венно упражнений), направленной на его формирование. 
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На ознаКО1\\IIтельно-подготовительном этапе создается 
сознательная ориентировочно-операционная основа для фор­

мирования речевого навыка, его «СОЗIНIтельиоii части». 
На втором стандартизирующем этапе осущестtlляется 

автоматизация речевых операций. Простая операция авто­
матизируется как целыIйй Одllофазовый речевой акт, тогда 
как автоматизация сложного действия п~оходит ряд фаз. 
Так, в автоматизации таlЮГО сложного речевого действия, 
как употребление перфекта в речи, можно выделцть сле­
ДУЮЩllе фазы, отражающие возрастающую сложность его 
структуры: 

1) от слабых глаголов 
а) без приставки; б) снеотделяемой приставкой; В) с от­

деляемой приставкой; 
2) к сильным глаГО.Qам, усваиваемым также в опреде­

ленной последовательности. 
Ведущая роль на этом этапе отводится тренировке в ре­

чи постоянных, устойчивых компонентов в структуре ре­
чевого действия, обеспечивающих стабильность его вы­
полнения, т. е. формирование речевого стереотипа. 

Как отмечает Б. М. Теплов, если человек выполняет 
деЙСТtlие всякий раз ПО-НОВО~IУ, оно едва ли может aBTdMa­
тизироваться и выполняться достаточно правильно [T~ 47]. 

В нашем случае речь идет о стереотипном употреблении 
тренируемого языкового явления (грамматического, лекси­
ческого, фонетического) в устной или письменной речи в 
экспрессивных и рецептивных видах речевой деятель­
ности. 

Основной целью стаllдартизирующего этапа является, 
таким образом, целенаправленное формирование речевого 
навыка употребления данного конкретного явления от­
дельно от других, но, однако, в естественной для него 
речевой функции в однотипных речевых микроситуациях. 
это позволяет предотвратить «расшатывание» формируе­
мого речевого стереотипа, неизбежное при преждевремен­
ном включении формируемого навыка в условия р~ального 
речевого общения. 

Задачей третьего варьирующего этапа является созда­
ние «пластической приспособляемости» [57], гибкости на­
выка в связи с меНЯЮЩIIМИСЯ ситуациями его примеllеНIIЯ. 

Эгот этап позволяет свсевременно предупредить «кос­
ность», «жесткость» создаваемого речевого грамматиче­

ского или лексического навыка, способствует формированню 
Н8 только прочного, НО И подвижного, «динамического» 
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~реотипа как психофизиологической основы всякого на· 
)IKa, в том числе и речевого. 

Как известно, для динамического стереотипа как «под­
IIЖНОЙ системы нервных связей в равновеСIIИ» [87, 33] ха· 
актерны две прямо противоположные тенденции: тенден­

ия к упрочению уже выработанных связей и тенденция 
IIзменению их в связи с меняющими(.я внеШНИМI\ и внут­

еllНИМИ УСЛОВ\IЯМИ. Речевой навык, формируемый с уче­
ОМ указанных выше этапов, обладает, как об этом сви­
етельствуlOТ экспериментальные данные, следующими свой­
твами: прочностью, гибкостью, автоматизированностью и 
сознанностью. Эти свойства ПРОЯВЛЯIOТСЯ при нормаль­
юм функционировании навыка, что обеспечивается не 
олько исходной операционно-ориентировочной основой, 
) которой речь шла выше, но и дальнейшим совершенст­
IOванием языковых навыков, осуществляемым параллель­

ю с формированием речевого навыка и отдельно от него. 
При таком подходе снимается противоречие, которое 

юзникает при толковании навыка как автоматизирован­

юго, стереотипно выполняемого действия, которому не 
~войственны элементы изменчивости, пластичности и осо­
~нания, 8 умения как «реализации навыка в различных 

rIеремечных условиях речевого общения» [18, 133]. 
Под речевым умением понимается , следовательно, авто­

маТИЗ\lрованное правильное и творческое употребление 
ЯЗЫКОВЫХ явлений во всех видах и формах речи в их есте­
ствt'ННОЙ связи друг С другом в соответствии с целями 11 
условиями коммуникации (см. об этом дальше). 

§ ]. ЛинrвистичеСКI'.е вопросы 
преподавани. иностранноrо .3ЫК8 

Orношение языкознания и методики преподавания ино­
странного языка часто трактуется по-разному, Некоторые 
лингвисты и методисты склонны рассматривать методику 

как «прикладную лингвистику», считая лингвистику глав­

ной (базисной) для методики наукой [89], По мнению этих 
ученых, методы преподавания должны базироваться на 
данных лингвистики, поскольку речь идет об обучении 
ЯЗЫКУ, а детальное изучение и описание его системы и 

функционирования входит в компетенцию лингвистики. 
Другие считают, что «лингвистика еще не вполне подготов­
лена к тому. чтобы стать полноценной базой для создания 
рациональной методики обучения языкаw [88, 8J, потому 
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что лингвисты избегают «коммуникативно-психологической 
интерпретации» [88, 81 своих исследований, не желают 
вторгаться «в сферу смежной науки - психологии» [88, 81. 

В этой связи большие надежды возлагаются на психо­
лингвистику [44, 251, которая изучает «отношение между 
системой языка и языковой способностью» (А. А. Леонть­
ев). Важная роль новой науки, возникш~й на стыке психо­
логии и лингвистики для методики бесспорна. Однако 
это вовсе не означает, что данные лингвистики ,утратили 

для методики свою ценность. Ранее уже отмечалось, что 
особо важное значение для методики имеет педагuгическая 
лингвистика, т. е. лингвистика, которая непосредственно 

связана с разработкой теоретических лингвистических ос­
нов методики и прикладных вопросов обучения конкрет­
ному языку, его аспектам и видам речевой деятельности на 
нем. Ниже делается попытка наметить основные наПР3f~ле­
ния в использовании данных лингвистики для нужд пре­

подавания иностранных языков, в разработке проблем 
педагогической лингвистики. 

Кажется очевидным, что методика преподавания ино­
странного языка в языковом вузе должна раСПО-1агать 

возможно полным (достоверным) и методически целесооб­
разным описанием конкретного иностранного (He~ЦKOГO) 
и родного (русского) языка как в рамках отдельных уров, 
ней в каждом языке (с учетом межуровневых связей в ста­
тике и диню.lИке), так И, что особенно ценно для препода· 
вания иностранного языка, детальным сопоставительны~ 

описанием обеих языковых систем, еще отсутствующим 1 

лингвистической литературе. Под методически целесообраз 
ным описанием иностранного языка понимается такое ег< 

описание, качественные характеристики которого (основ 
ные единицы, уровни и структуры) определяются с учето~ 
данных психологии усвоения неродного языка и обученю 
ему в искусственных условиях. Такое описание преследуе' 
прикладные дидактические цели. 

Наиболее общими подходами в описании языка явля 
ются в настоящее время формально-системный и функцио 
нально-коммуникативный подходы. Рассмотрим с эти 
позиций некоторые важные для методики лингвистически 
проблемы, а именно: 

1) интерпретация антиномии «язык и речь» в праКТИЧЕ 
ских целях преподавания языка; 

2) противопоставление системы и нормы в методически 
целях; 
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3) взаимоотношение уровней языка и единиц обучения; 
4) лингвистические критерии отбора и организации 

учебного материала. . 

1. Язык н речь 

В современном языкознании соотношение языка и речи 
рассматривается с гносеологических, онтологических и 

функционально-прагматических позиций. Остановимся на 
последних, наиболее важных для методики. 

С точки зрения методики преподавания языка к числу 
функционально-прагматических позиций следует отнести 
определение языка как системы средств, а речи как прак­

тического владения этими средствами (знание системы­
язык, владение системой в речевых актах - речь) [73, 26]. 

Следует подчеркнуть, что с точки зреНJlЯ псдагогической 
лингвистики ПРИНЦllпиальное значеНllе имеет дифферен­
Цllация понятий «система наУЧIIЫХ свеДСIIIIЙ о языке» 
(лингвистическая модель языка) и «система естественного 
языка» (например, сам немецкий язык). Естественный 
язык относится к собственной теории как оригинал к более 
или менее адекватной моде.'!и. 

Усвоение неродного языка в языковом педагогическом 
вузе jlРОИСХОДИТ как через иноязычную речь, так и через 

моделы изучаемого языка. 

~ целях однозначного понимания терминов «модель», 
«структура», «система», «образец» приведем их толкование 
в рамках данного пособия: 

модель - искусственное построение по структуре и (или) 
функциям, возможно более полно соответствующее 
оригиналу; 

структура - совокупность связей, отношений между 
лингвистическими элементами, образующими сложное це­
лое (изучаемый объект); 

система - объект, представляющий собой сложное целое 
с известной статической или динамической структурой 
(структурами) [49]; 

образец - единичный лингвистический объект (напри­
мер, предложение), содержащий стереотипную структуру, 
регулярно воспpgизводимую в других аналогичных объек­
тах. С одной стороны, образец можно рассматривать в ка­
честве оригинала. а с другой - как модель, подвергшуюся 
интерпретации. При изучении иностранного языка образ­
цы играют чрезвычайно важную роль. По сути дела анн 
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являются единицами речи (реализациями языковой систе­
мы), приспособленными к ф:>рмированию как механизмов 
речевой деятельности, так и системы языка. 

2. Системе и норма 

Для педагогической лингвистики нормативные речевые 
регламентации и их соотношение с системой языка пред­
ставляют пеРВOCТfпенный интерес. 

Под нормой ПОIlимается «совокупность правил (регла­
ментаций), упорядочивающих употребление языковых 
средств в речи индивида» [8, 270]. Следует подчеРКНУ1Ь, 
что для целей преподавания языка в языковом вузе жела­
телен максимально тонкий анализ различных типов нор­
мативных ограничений. По нашему мнению, по степени 
регламентированности возможно выделить по крайней ме­
ре два уровня нормы. 

Первый уровень содержит ограничения, обязательные 
для правильной речи любого IIОСlпеля данного ЯЗblка. Сюда 
относятся различные BlfnbJ упrавления, синтез форм не­
правильных глаголов, степеней сравнения прилагательных, , 
лексическая идиоматика и другие случаи обязательных 
,?тклонений от продуктивной парадигмы или модел~ 

В качестве примера здесь можно привести регламента­
ции на выбор предлога (жить в Крыму, но: жить на Кам­
чатке - iп der Krim, auf der Kamtschatka), падежа (гово­
рить о ком, чем; относительно кого, чего - sргесhеп иЬег 
j-n, von j-m), словообразовательного аффикса из набора 
синонимичных (москв-ич, тул-як, ленинград-ец, риж-ан-ин, 
том-ич, лип-чан-ин, варшав-ян-ин - ВегНпег, Tokioter, Le­
ningrader). 

Если система языка предполагает регулярность реализа­
ции некоторого явления в речи, то в результате воздействия 
нормы системная организация может нарушиться. Поэтому 
нормативные регламентации этого уровня, порождаемые 

языковой традицией и потому не обладающие внутренней 
организацией (структурой), следует противопоставлять си­
стеме как полярное (асистемное) явление. 

для педагогической лингвистики разграничение систем· 
I!ОЙ и нормативной правильности (неправильности) реЧli 
IIrpaeT существенную роль, поскольку оно дает лингви, 

стические предпосылки к организации учебного материаm 
и выбору приемов обучеНIIЯ. При отборе речевых образцов. 
оrиентированных на последующее lIСПО.'lьзоваНllе задаllны> 
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структур на другом языковом материале (для формирова­
ния навыков), следует избегать единичных нормативных 
отклонений; способы обучения системному явл{'нию (напри­
мер, синтезу форм правильных глаголов) отличаются от 
способов обучения уникальному проявлению нормы (на­
пример, синтезу форм глагола индивидуального спряже­
ния). 

Помимо этого, при изучении иностранного (немецкого) 
языка взаимодействуют и интерферируют не только систе­
мы, но и нормы пары языков. В качестве примера можно 
привести выбор формы предлога и падежа при переводе 
таких выражений, как смеяться над кем, чем; высмеивать 
кого, что - sich йЬег j-n lustig machen, iiber etwas lachen, 
jеmапdеп 8u::>lachen, и другие С.'Iучаи управления. Внутри­
языковая нормативная интерференция проявляется, на­
пример, при образовании формы неправильного глагола по 
схеме правильного, употребление формы предлога (или па­
дежа) по стандартной схеме в случа~ сильного управле­
ния. 

Второй уровень нормы тесно связан с понитием «литера­
турно правильная речь» и включает три стилистически х 

разновидности речи: книжно-письменный стиль, нейтраль­
ный стиль и разговорный СТИJ1Ь. Вне нормы находятся 
ПРOCll'оречие и диалектная речь [76, 207]. 

Jlонятно, что данный уровень нормы связан с социаль­
ной и территориальной дифференциацией языка и регла­
ментации, налагаемые эдесь на систему языка, носят функ­
ционально-стилистический характер. Второй уровень нор­
мы должен учитываться при отборе и ана.'Iизе учебного 
материала. 

Следует подчеркнуть особую важность учета сложной 
схемы социолингвистической стра1'11фикации немецкого язы­
ка, который обслуживает в функции национального и госу­
дарственного языка четыре страны: ГДР, ФРГ, АВСТРIIЮ и 
Швейцарию. Задача усложняется еще и тем, что в каждой 
стране для немецкого языка характерен определенный 
состав, форм его существования [29]. 

Во многих лингвистических работах отмечается под­
вижность границы данного уровня нормы во времени. По-
9ТОМУ диаХРОНRЧеские колебания нормы важно фиксиро­
вать и своевременно обновлять учебный материал (особенно 
это касается разговорного стиля). Употребление студента­
ми в речи иноязычной лексики, синтаксических моделей 
и идиомаТ11КИ, усвоенных при чтении классических литера-

37 



турных произведений старых авторов, приводит подчас к 
неоправданной ее архаизации. 

з. Уровни языка и единиц .. ' обучения 

В лингвистической литературе под системой языка 
понимается иерархически организованная совокупность 

взаимосвязанных ярусов или уровней [58, 74] (подсистем). 
Если общая трактовка языка как системы разнqродных 

единиц с иерархической структурой признается многими 
лингвистами, то по вопросу о количестве и объеме уровней 
имеются различные точки зрения. 

Так, некоторые лингвисты предлагают считать уровнем 
ту часть системы, которая имеет соответствующую одно­

именную единицу, и Вblделяют на этом основании фонем­
ный и морфемный уровни, уровни слов, словосочетаний и 
предложений и (с определенными оговорками) уровень 
дифференциальных признаков фонем [76, 218]. При этом 
«за скобками» остаются семантический уровень, уровни 
текстовых единиц (например, диалогическое единство). 

Другие лингвисты объединяют морфологию и синтаксис 
в один грамматический УР9вень, который противопо~ав­
ляет,я лексическому, выделяют морфологический уровень 
и т. п. 

Разнообразие вычленяемых уровней обусловливается 
различными наборами оснований для классификации. В ка­
честве таковых используются формальные признаки (план 
выражения), функциональные и семантические признаки 
(план содержания) и комбинации формальных и сод.ержа­
телы:ых признаков D различной пропорции. При форма.'Ib· 
ном подходе предлог и падеж как в немецком, так и в рус· 

ском языках представляют собой различные категории. 
При содержательном (семантическом, Функшюна.1ЬНОМ) под­
ходе, когда основанием для классификации являются логн­
ко-семантические категории (субъект, объект, причина, 
цель, результат, место, время, движение 11 т. п.), оказы· 

вается, что предлог и падеж выполняют одну \1 ту же функ­
цию и поэтому могут рассматриваться как одна семантико­

синтаксическая категория. 

Комбинированные формально-содержательные OCliOBa­

ния для классификации являются, пожалуй, наиболее рас­
пространенными. Однако классификация, получаемая в 
результате УЧе1а формы и функции, не всегда оказывается 
достаточно простой и надежной. Именно поэтому в не-
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которых лингвистических работах появляются, ~ одной 
С10рОНЫ, термины «припреДЛОЖНЫI1)) и «беспредложный» 
падеж (331, а с другой - описания предлогов в зависимо­
сти от падежных флексий. Использование двух идентич­
ных категорнй в методических целях вряд ли можно считать 
оправданным. По-видимому, на различных этапах обуче­
ния целесообразно пользоваться либо формальными, либо 
содержательными классификациями (см. об этом дальше). 

В аадачи педагогической лингвистики входит установ­
ление соответствия между уровнями языка и единицами 

обучения. Под единицей обучения понимается речевая 
единица, обеспечивающая оптимальный переход к форми­
рованию определенного фрагмента системы изучаемого 
языка с учетом папа обучения. 

Так, при обучении произношению основными единица­
ми являются фонетическое слово и предложение, а не 
звук и (тем более) не фонологический признак. Именно 
работа с более крупными единицами соседних ярусов обес­
печивает переход к системе оппозиций (парадигматике) 
единиц изучаемого языка. Такой подход позволяет обучае­
мым устанавливать сложные межуровневые связи. При 
проведении устного вводного курса (таким путем) дости­
гается выработка сложной морфологической системы с 
учетcrм позиционно обусловленных вариантов фонем (алло­
фон\:>в). 

Это не значит, однако, что лингвистические модели в 
рамках одного уровня (например, фонологическая модель 
языка) не могут быть использованы в целях обучения. Так, 
сопоставление фонологических систем родного и изучае­
мого языков дает возможность выявить фонемы и признаки 
фонем, потенциально ведущие к интерференции или слу­
жащие основой для положительного переноса. Более того, 
такие модели при необходимости позволяют учитывать 
диалектальные и даже индивидуальные произносительные 

особенности. 
Следует подчеркнуть, что если в теоретической лингви­

стике требуется максимально тонкое вычленение и дискре­
тизация изучаемого уровня (объекта), то при решенин 
методических задач, имеющих целью обучение практиче­
скому владению языком в актах коммуникации, такая 

дискретизация не всегда приемлема. По нашему мнению, 
иепосредственное использование результатов лингвисти­

ческих исследований в практике преподавания затрудне-
80 тем, что методисты, учителя, обращаЯСIJ к лингвистиче-
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ской литературе, сталкиваются либо с фрагмеитарностью 
конкретных исследований, либо с чрезмерно абстрактным 
характером обобщающих работ. Действительно, в любой 
единице обучения синтезируются явления самых различ­
ных уровней языка. Задача методиста-лингвиста состоит 
в том, чтобы, не нарушая органического единства всех 
элементов высказывания, максимально 'четко и выпукло 

задать в нем элементы и связи изучаемого уровня, а затем 

обеспечить переход к системе оппозиций уровня. Установ­
лению межуровневых связей может способствовать логико­
семантический подход, при котором для инвентаризации 
синонимичных единиц разных уровней ведущими являются 
функционально-семантические признаки. Например, для 
выражения категориальных темпоральных признаков мо­

гут служить не только· глагольные, но и предложно-падеж­

ные. лексические (наречия, существительные) и другие 
способы выражения, что создает на определенном (про­
двинутом) этапе благоприятные условия для вариативного, 
т. е. более совершенного владения языком. 

Такой подход позволяет проводить сопоставление явле­
ний родного и изучаемого языков на логико-семантич~ской 
основе с целью выявления .межуровневоЙ интерференции и 
одноуровневого переноса. ' 

4. Линrвистнческие критерии отбора 
и орrаниэацни учебноrо материала 

Лингвистические критерии (наряду с методическими и 
психологическими) играют важную роль также при от­
боре и организации учебного материала. К их числу сле­
дует отнести: 

а) критерий употребительности лингвистического явле­
ния в речи, тесно связанный с потенциальной полифунк· 
циональностью (или многозначностью) этого явления; 

б) критерий системной ценности (значимости) явлениS! 
в языке. 

Критерий употребительности в более или менее форма· 
лизованном виде используется при отборе и организацю 
материала всеми авторами учебников и учебных пособий 
Интуитивной мерой употребительности, или степенью ожи 
даемой вероятности владеют все носители языка. Имен не 
поэтому интуитивный способ определения употребитель 
иости является традиционно используемым и достаТОЧНI 

действенным инструментом. В то же время имеется боль 
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шое количество исследованиА по квантитативной лингвн­
стике, содержащих количественную меру употребитель­
ности (вероятностную характеристику) отдельных единиц 
языка. Наиболее надежными следует признать частотно­
распределительные словари, в которых приводится вероят­

ностная характеристика одной и той же единицы в различ­
ных однородных выборках (текстах) (5). 

Кроме количественной меры употребительности (слово­
формы, морфемы, конструкции), большой интерес, с точки 
зрения пеАагогической лингвистики, представляют семан­
тические частотные словари, т. е. словари, содержащие 

количественную меру употребительности отдельных значе­
ний многозначных (полисемантичных, омонимичных) форм 
193]. 

К сожалению, колебания нормы пока не находят долж­
ного отражения в частотных -словарях (см. с. 36), посколь­
ку составители таких словарей не имеют точных критериев 
для отбора исходного материала (выборок текстов) при 
формировании выборочной совокупности. Помимо этого, 
существует известная дистанция во времени между сегод­

няшним состоянием нормы (особенно в разговорном стиле) 
и ее состоянием при отборе материала для частотного сло­
варя. Поэтому (наряду с количественными характеристика­
ми) vеобходимо учитывать также интуитивную меру упот­
ребительности. 

'Как известно, парадигматическая структура языка 
объедин яет взаимообусловленные и взаимопротивопостав­
ленные элементы и уровни, и «каждая из этих единиц при­

обретает ценность (значимость) только через совокупность 
отношений с другими единицами языка» (75, 891. Эго не 
означает, что полное владение языком будет обеспечено 
только после усвоения всех еДИНIIЦ данного языка, т. е. 

при наличии полной системы оппозиций. В условиях ву­
зовского (а тем более школьного) обучения такая цель яв­
ляется недостижимоЙ. 

L(ля целей практического владения языком необходимо 
усвоить прежде всего базисную (строевую) систему единиu 
и их агношений, отбор которых должен строиться на кри­
терии системной ценности, не совпадающем с критерием 
употребительности, хотя между этими двумя критериями 
существует косвенная завнсимость. Так, например, пред­
ложно-падежная система немецкого языка содержит едини­

цы разной степени употребительности, однако (согласно 
критерию системной ценности) в число и.зучаемых единиц 
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должны быть введены все основные системообраэующие 
элементы. 

При отборе лексических единиц принцип системной 
ценности реализуется путем отбора так называемых тема­
тических групп, которые по сути дела задают лексическую 

парадигматику. Для этой цели ПОJIезно использовать лек­
сические словари-тезаурусы, т. е. словари, где лексика 

систематизирована не по алфавитному, а по семантико­
парадигматическому принципу [85]. К сожалению, пока 
мы не располагаем экспериментальными данными об их 
эффективности. 

Следует подчеркнуть, что ориентация на какой-либо 
один критерий (например, статистическиА) приводит к не­
оправданно одностороннему, формально-субъективному от­
бору учебного материала. 

r n а в а 111. 
ДИДАКТИКО-МЕТОДИЧЕСКИЕ 

ВОПРОСЫ О&УЧЕНИЯ 

ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 

В ПЕДАrоrИЧЕСКОМ ВУЗЕ 

• 
§ 1. Основиые поnожения cOBpeMeflHoro 

активноrо метода обучения 
иностранному языку 

Теоретические и экспериментальные исследования, дан­
ные базисных для методики наук, обобщение опыта препо­
давания иностранных языков в языковом вузе позволяют 

сформулировать некоторые наиболее существенные мето­
дические положения современного метода обучения ино­
странным языкам в языковой высшей школе. К таким поло­
жениям относятся: 

1) единство практических, воспитательных и образова­
тельных задач в обучении иностранному языку; 

2) коммуникативная основа преподавания иностран­
ного языка; 

3) комплексно-аспектный подход в организации учеб­
ного материала; 

4) сознательная основа овладения иностранным язы­
ком; 

Б) учет специфики каждого вида речевой деятельности 
и их взаимодействия в учебном ПРОllессе; 

6) интенсификация учебного процесса (усиление моти-
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вации, технизации, индивидуализации учебноА деятель­
ности студентов). 

Рассмотрим эти методические положения. 

1. Единство практических, воспитател.,н."х 
и образовательных задвo.f 

• обучении иностранному языку 

Решение всех методических вопросов (вопроса о соот­
ношении теории и практики, организации учебного про­
цесса, последовательности изучения языI<вогоo материала, 

выбор упражнений, способов предъявления и объяснения 
материала, использования технических средств) должно 
обеспечить достижение практических воспитательных и об­
разовательных целей обучения иностранному языку в их 
единстве при ведушей роли практических целей. 

Придавая должное значение теоретической лингвисти­
ческой подготовке студентов, необходимо помнить, что в 
языковом педагогическом вузе изучение теории языка не 

является самоцелью, оно подчинено основной, практиче­
ской цели - более полному и совершенному владению 
языком и обшефилологической подготовке будушего школь­
ного учителя иностранного языка. 

iоспитательные 11 образовательные задачи (в свете 
эт~го методического положения) должны решаться в един­
стве с практическими целями и на их основе [351. 

Обшеизвестно положение о том, что обучение является 
одним из мошных средств воспитания личности, ее разви­

тия и совершенствования. Принцип воспитывающего и 
развивающего обучения имеет особое значение для выс­
шей школы в силу специфики возраста обучаемых, их со­
знательного отношения к опредеllению своих жизненных, 

профессиональных, нравственных позиций, идеалов и 
целей. 

Идейно-политическое воспитание в условиях педагоги­
ческого языкового вуза связано с формированием критиче­
ского отношения к буржуазной идеологии, которая может 
проникать по различным каналам (радио, печать, литера­
тура на иностранном языке, личные контакты с носителями 

языка из капиталистических стран). Одновременно оно 
предполагает воспитание у студентов чувства социали­

стического патриотизма и пролетарского интернационализма, 

чувства гордости за нашу страну, за ее успехи в коммуни­

стическом строительстве, за ее ведушую роль в борьбе за 
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мир и прогресс, против агрессии и пропаганды вражды и 

недоверия среди народов. Это воспитание осуществляется 
в процессе использования партийных документов, мате­
риалов съездов КПСС, Конституции СССР, биографиче­
ских материалов о жизни и деятельности В. И. Ленина, 
материалов текущей советской и эарубежной коммуни­
стической прессы (газет и журналов ГДI:>, коммунистиче­
ской газеты ФРГ (Unsere Zeit), газеты компартии Австрии 
(Volksstimme). 

Развивающая функция обучения во многом зависит от 
характера изложения и усвоения учебной и научной ин­
формации при овладении языком и при изучении лингви­
стической теории. 

2. Ком~уникативная основа преподавания 
иностранного яэltlк8 

Из главного методического тезиса относительно практи­
ческоro характера обучения языку вытекает второе поло­
жен ие о к о м м у н и к а т и в н о й н а п р а в л е н н о­
с т и о б У ч е н и я, призванной обеспечить овладение 
языковым материалом и основными видами речевой "ея­
тельности в процессе учеб1iОЙ коммуникации. Учебная 
коммуникация на иностранном языке как средство обу­
чения не всегда может совпадать (особенно на начальной 
ступени) по всем своим параметрам (степень МОТИВllрован­
ности, ситуативность, адекватность формы и содержания) с 
естественной коммуникацией. Учебная коммуникация реа­
лизуется в искусственных условиях, ее основная функ­
ция - о б У чаю Щ а я. Задача методики состоит в изы­
скании таких приемов, форм и средств обучения, которые 
максимально бы приближали учебное общение к естествен­
ному с учетом его основной обучающей функции. Имеются 
в виду не только экспрессивные виды речевой деятельности 
(говорение и письмо), но и рецептивные (аудирование и 
чтение). 

Коммуникативная направленность обучения выражается 
также в организации языкового материала и последова­

тельности его усвоения, в характере управления учебной 
коммуникацией, в типах и видах упражнений, которые 
максимально способствуют овладению различными видаМII 
речевой деятельности как естественными средствами обще­
ння на иностранном языке. 

Однако положение о коммуникативиом характере учеб-
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ной деятельности не исКJDOЧает 8ЫПОJlНеНИfl некоммуникз­
ТИВНЫХ (языковых,формальных) видов работы и упражнений, 
совершенно необходимых ДЛЯ сознательного овладения 
языком на уровне лингвистически образованного носители 
языка, для формирования контрольных мехЩtИЗМОВ рече­
ВОЙ деятельности. 

3. КомпneНСНО-8спентнwй подход 
8 оpr8ННИЦНН Jl3WH080ro М8теРИ8ll. 

Коммуникативная основа обучения преДПОJlагает ком­
плексную организацию языкового материала, Т. е. объеди­
нение фонетического, лексического и грамwaтического уров­
,ней языка во всех видах речевой деятельности, в речевых 
учебных единицах раэвого уровня. Такая организация 
позволяет осваивать языковой waтериал в органическом 
единстве, в котором реализуется КОММУlJикативнаи функ­
ция языка как средства общения. 

В основе комп.nексиоА организации материала лежит 
набор сучебиых единиц-, отражающих в комплексе при­
знаки всех сторон устной и письмеиной речи. 

КОКПJIeксиая организация материала и КОММУИИкатив­
ная основа обучеиllЯ не иск.rooчaeт однако вычленения от­
.:I.e.'1J#ых JIэыовыx (грамматических, фонетических, лекеи­
чecs.квх) явлений с ЦeJIЫО осllыcJlellяя И сnel.1И8-'1ЬНОЙ ИХ 
тp6Iировки. Целенаправленная работа над отдельными 
сторонами (грамматической, фоиети~кой, лексической) 
Рa3Jlичиьu: ВIUIOВ речевой .аеsrreльности возможна в рам­
ках КОм:п..1ексиоЙ оргавиэau.ии материала В соответствую· 
щих аспектвовапрaвJJeIII(W.X (YCJlOВНO и ПоJl)lИННО) pe~. 
вых )'пражвев.ип (см. об m>M .uльwe) . 

.с. Со3Н8Т8IIWIМ ОСНО .. 

lleJIи и 3a..Uчи обученu языкам в Cneцнa..'lbНOM DeАЗfO­
rичecJWМ вьм::meм уче(вом 3аВедellИИ, возрастные особен­
ВОСТИ 'обучаЮD1.ИКJI (стремлевие к осознанию своей aJl­
тeJI.bВОСТИ и C03IUП'e.JIWIому ее 8ЫПOJПteВию), а также пеВ­
лWЮl"llЧeCDIe om6eввости формировании навыков и уме­
ниА DD380JJИЮТ ~ oбщиI IIЫВO..D. О 1'011. .-то OIL.I1Ц:f!Iие 
ИНDCТpIRИЫN яwwпм ка СОЗНareJlЫlОЙ осиове ИВJIАеТСJI 
наибoJJee рanиt8aJП.8NМ в Я3Ы.КОВОN ne.uroгическом Вузе 
(ва фпуJIЬтete вocrpaивwx 1IЭЫК08). CD.aq>жаиие соэи.а-
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тельной основы овладения иностранным языком включает 
в себя наряду с другими следующие компоненты: 

понимание обучающимися целей и значения своей учеб­
ной деятельности, ее особенностей; 

понимание ими важности практическоro и самостоятель­

ного применения знаний, навыков If умений в новых усло-
виях, т. е. творчески; . 

умение контролировать себя, свою речевую и учебную 
деятельность; 

единство теории и практики; 

использование родного языка, где это необходимо, в 
целях лучшего уяснения своеобразия строя иностранного 
языка и сознательного преодоления его интерферирующего 
влияния. 

Роль лингвистической теории для практическоro вла­
дения языковым материалом была показана раньше (см. 
главу 11 этого раздела). Именно лингвистическая теория 
дает более точное знание особенностей образования, функ­
ционирования и употребления языкового материала в ре­
чевой коммуникации, в различных речевых контекстах. 
Интуитивность владения языковыми средствами в усло­
виях отсутствия языковой среды должны дополняться 'l'оч­
ным И глубоким знанием -«Практической» теории SlвЫKa. 
Эгого требует от студентов, как это уже говорилось, статус 
учителя иностранного языка. 

Эго требование нельзя понимать таким образом, что в 
специальном вузе совершенно исключается чисто практиче­

ский путь усвоения языкового материала, потому что он 
якобы противоречит сознательной основе обучения. Такое 
утверждение было бы слишком односторонним и не отве­
чающим современным требованиям методики. Элементы чи­
сто праКТllческого усвоения фонетического, грамматиче­
ского и лексического материала особенно полезны и неиз­
бежны в самом начале изучения языка, однако в таком 
объеме и в том месте, которое определяется его характером 
и условиями обучения. 

Сознательное отношение студентов к своей учебной 
деятельности связано с формированием у них устойчивых 
профессиональных, общественных и личных мотивов в 
овладении языком. 

Известно, насколько велика роль мотива в овладении 
той или иной деятельностью взрослыми учащимися. Ни 
одна методическая система не может быть достаточно эф­
фективной, если она не учитывает особенностеА внутрен-
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!их мотиваuионных установок обучающихся и роли внеш­
iИх условий в реализаuии !Тих мотивов (45). Овладение 
шаниями, навыками и умениями решающим образом ва­
висит от внутренней активности обучаемого. Внутренняя 
активность определяется такими факторами, как потреб­
ность, интерес, воля. Все это создает определенную уста­
новку индивидз на обучение, от которой в знаЧИ'IельноА 
мере зависит успех обучения. И пока не поняты внутрен­
ние побуждения к учению и факторы, их обусловливаю­
щие, нельзя эффективно воздействовать на личность обу­
чающегося. 

Известно, что самоорганизаuия и высокая степень ак­
тивности обучающегося непосредственно завис ят от общей 
целенаправленности его интересов, способностей, установ­
ки на будущее. 

Главную роль в перестройке и развитии побуждений и 
мотивов играет сама практическая учебная деятельность, 
о чем уже говорилось. 

Деятельность, направленная на удовлетворение осо­
знанной потребности, характеризуемая постоянством, ре­
гулярностью, совершается по собственной инициативе, под 
влиянием сильного и устоР.чивого внутреннего побужде­
ния. Поэтому осознанные потребности являются нсточни­
ком внутренней активности индивида, основой мотивации 
его ~ятельности. 

{:оциальная потребность является одним из компонентов 
мотивации вообще. К общественно значимым мотивам можно 
отнести мотивы профессиональные - владеть языком в 
совершенстве (как владеет им НОСИ1ель языка) и обучать 
языку других. 

Следует отметить, что непедагогические мотивы (только 
лишь совершенное владение языком) у части студентов 
первоначально превалиру~ над' профессионально-педа­
гогическими, поэтому необходимы дополнительные усилия, 
Чl0бы сформировать мотивы, адекватные целям педагоги­
ческого вуза. 

К средствам мотивации следует отнести также формиро­
вание ,интеллектуального интереса в процессе усвоения 

языка, которое реализуется в проблемном обучении. Не­
которые методисты в наСТОЯЩЕ'е время видят в нем один из 

важнейших путей активизации умственной деятельности, 
главный фактор развивающего обучения. 

Безусловной заслугой представителей этого направле­
ния в методике является борьба против незаинтересован-

47 



ного, пассивного, «ленивого» усвоения языка студентами, 

против переоценки ими мнемической деятельности в ущерб 
творческой. Основной путь, который предлагают эти ме­
тодисты, состоит в использовании иностранного языка как 

естественного средства коммуникации, в решении студен­

тами проблемных речемыслительных задач, аналогичных 
тем, которые они решают в коммуникативной деятельности 
н а родном языке. 

Orмечая несомненную важность этих идей, нельзя не 
заметить определенной односторонности в их толковании, 
выражающейся в принижении роли мнемической деятель­
ности в обучении иноязычно-речевой деятельности, в том 
числе и творческим ее формам. 

Ранее (см. главу 11 этого раздела) были изложены пси· 
хофизиологические закономерности овладения и беспере­
водного владения ИНОС'Рранным языком в условиях факуль­
тета иностранных языков. Они показывают, что свободное 
владение вторым (иностранным) языком базируется на 
прочных автоматизиров~шных речевых связях, в форми­
ровании которых значительную роль играет мнемическая 

деятельность обучающихся. Orрицать эту роль означало бы 
поставить под сомненне необходимость прочного запом~ша­
ния языкового материала и формирование на этой основе 
стабильных и прав ильных навыков. Решение этой .4идак­
тически сложной проблемы должно состоять в рациональ­
ном сочетании репродуктивных и продуктивных элементов 

в развитии речевой деятельности студентов на иностран­
ном языке (особенно на 1 -11 курсах). С правильной реали­
зацией принципа сознательности и активности связано и 
развитие саМ0С10ятельности. СаМОСТОЯ1ельность требует 
от студента активного отношения к учебной деятельности, 
к материалу, к знан и ям, которые он усваивает. 

Как отмечается в педагогической литературе, самостоя­
тельность проявллется в осознанном и целенаправленном 

стремлении постаВИТh себя в положение субъекта обуче­
ния, принимающего деятельное участие в добывании зна­
ний, формировании навыков и умений, своих убеждений. 
Такое проявление самостоятельности чрезвычайно важно 
в педагогическом вузе, готовящем людей, которые ДОJ1ЖНЫ 
he только уметь учиться сами, 1. е. овладевать знаниями, 
навыками и умениями, но и учить школьников самостоя­

тельно ОЕладевать ими. Характер самостоятельной учебной 
деятельности студента зависит от этапа обучения, Характе­
ра деятельности (теория или практика), места (аудитория 
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или внеауднторные занятия - библиотека, лингафон­
ныА кабинет, общежитие, дома), времени (днем, вечером), 
цели. 

5. Учет специфики каждого вида 
речевой деятельности 

и их взаимодействия в учебном процессе 

Поскольку практической целью обучения иностранно­
му языку в педагогических вузах является овладение сту­

дентами всеми видами речевой деятельности, то вопрос о 
взаимоотношении их в учебном процессе является прин­
ципиально важным. 

В современной литературе по психологии и методике 
преподавания иностранных языков установлено, что все 

виды речевой деятельности взаимосвязаны, вместе с тем 
каждый из них имеет свою специфику. Поэтому в процессе 
обучеhИЯ иностранному языку необходимо учитывать как 
их общие черты, так и различия между ними. 

Общим для всех видов речевой деятельности является 
участие в них речемоторного и слухового анализаторов. 

Совершенно очевидна в этом плане роль устно-речевой 
деятельности для овладения письменными видами речи 

(письмом и чтением), ПQЭтому можно говорить О первично­
сти'устной формы речи и ВТ6ричности письменной. В свою 
o~peдь письменные виды речи положительно влияют 
на развитие и совершенствование устно-речевой деятель­
ности. 

Вместе с тем каждый вид имеет свою специфику, кото­
рую необходимо принимать во внимание при обучении. 
Поэтому для овладения аудированием, говорением, чте­
нием и письменной речью необходимы систематические 
упражнения в каждом из этих видов речевой деяте.ПЬНОСТИ 
на основе специально разработанных для этой цели си­
стем упражнений (см. об этом § 2 данного раздела). 

6. Интенсификация учебного процесса 

Всемерная интенсификация процесса преподавания ино­
странного ЯЗЫJ<З в языковом вузе обусловлена, кроме 
общепедагогических соображений, также следующими при­
чинами: 

СЛОЖНОСl ыо практических навыков и умений, которы­
ми должны овладеть студенты; 
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трудными условиями, в которых эти навыки и умения 

приобретаются (отсутствие иноязычной речевой среды и 
жизненной потребности систематически пользоваться изу­
чаемым языком как естественным средством общения). 

Интенсификация учебного процесса при овладении ино­
странным языком в специальном вузе обеспечивается: 

1) четким планированием всего учебного процесса в 
соответствии с целями обучения, методически продуман­
ной организацией каждого занятия. Все учебное йремя 
должно быть эффективно использовано для достижения 
поставленных целей (при максимальной речевой и мысли­
тельной активности студентов). Методы, приемы и средства 
обучения, а также формы работы должны быть адекватны 
целям занятия, сама ~ формулировка целей должна 
быть методически оправданной; 

2) рациональной организацией деятельности каждого 
студента, что возможно при условии сочетания индиви­

дуальных форм работы с парной, групповой и фронтальной 
работой, при Э10М следует учитывать такие факторы, как 
стадия обучения, характер материала, !Тап его усвоения 
и индивидуальные особенност.и обучающихся; , 

3) формированием системы устойчивых мотивов 'hри 
овладении иностранным языком как «инструментом» буду­
щей профессиональной деятельности студентов, что позво­
ляет значительно повысить уровень сознательности учения 

и степень их индивидуальной творческой активности во 
всех сферах учебной работы (см. с. 46-47); 

4) широким использованием аудиовизуальных и ауди­
тивных технических средств, органически включаемых в 

процесс обучения в тех случаях, когда они могут дать 
больший эффект по сравнению с нетехническими средст­
вами; 

5) планомерным развитием самостоятельной работы сту­
дентов в аудиторное и внеаудиторное время, внедрением в 

практику обучения элементов программирования во всех 
тех случаях, где они могут интенсифицировать и инд.иви­
дуализировать обучение. 

Приведе.нные выше положения совремеНlЮГО метода пре­
подавания иностранных языков как в условиях языкового 

вуза, так и на факультетах иностранных языков раскры­
ваются в дальнейшем во всех главах и разделах данного 
пособия и конкретизируются на прнмере частных приемов 
и средств обучения, а также форм работы. 
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§ 2. Основные принципы СО3А8НИ. 
системы упражнений АП. обучени. 
иностранному .зыну 

Поскольку при овладении иностранным языком (ино­
язычными речевыми навыками и умениями) первостепен­
ное значеНllе имеет CIICleMa упражнений, остановимся под­
робнее на основных ПРlIнципах ее создания. Основопола­
гаЮЩIIМ принципом при создании системы упражнений в 
практике учебной работы, в частности, в ЛГПИ им. 
А. И. Герцена принят принцип учета основных этапов 
формирования речевых навыков и умений н соответствия 
содержания упражнений цели каждого из этих этапов [651. 
Кроме того, к наиболее важным принципам создания си­
стемы упражнений можно отнести следующие: 

1. ПРllНЦИП учета целей и задач обучения иностранному 
языку в языковом педагогическом вузе. 

В соответствии с целями 11 задачами преподавания ино­
странного языка в языковом педагогическом вузе в системе 

упражнений должно быть реализовано требование един­
ства практических, теоретических, воспитательных и обра­
зовательных целей при ведущей роли коммуникативной 
цели. 

3. Принцип учета лингвопсихологических особенностей 
K~ДOГO вида речевой деятельности (говорения (1), аудиро­
вания (11), чтения (111), письма (lУ). 

В силу существенных специфических свойств каждому 
виду речевой деятельности должна соответствовать (своя) 
подсистема упражнений. 

Ведущим методическим принципом построения каждой 
подсистемы упражнений должен быть принцип адекват­
ности основных типов упражнений главным лингвопснхоло­
гическим особенностям данного вида речевой деятельности, 
т. е. данному речевому умению. Иными словами, обучать 
умению говорения следует прежде всего путем говорения, 

умению чтения - через чтение, письму - с помощью пись­

ма, умению аудирования - в упражнениях на аудирова­

ние. При существенных различиях внутри одного и того же 
вида речевой деятельности (диалогической и монологиче· 
ской речи в го!орении н слушании, синтетического чтения 
с непосредственным пониманием, аналитического чтения) 
различия эти должны находить свое отражение в соответ­

ствующих комплексах упражнений, входящих в состав 
подсистемы упражнений. 
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З. Принцип учета ВЗ8имодеАствия (положительного 11 
отрицательного) различных видов речевой деятельности в 
процессе обучения иностранному языку. 

Этот принцип основывается на объеКТIIВНЫХ психологи­
ческих и методических фаюорах. 

Как известно, все виды речевой деятельности осуществ­
ляются одним психофизиологическим механизмом речеВblХ 
динамических связей, поэтому они могут оказывать положи­
тельное (или отрицательное) воздействие друг на друга: 
рецептивные виды речевой деятельности (аудироваflие и 
чтение) на экспрессивные (говорение и письмо). 

В учебном процессе в условиях педагогического вуза не­
возможно изолировать эти виды речевой деятельности друг 
от друга на продолжительное время. Такая ИСКУССlвенная 
изоляция противоестественна во взрослой аудитории. В 
подсистемах упражнений для формирования каждого вида 
речевого умения должны содержаться упражнения, в 

которых используются все другие виды речевой деятель­
ности как дополнительные опоры и стимулы. Подсистема 
упражнений для обучения говорению должна ВI{лючать, 
кроме упражнений в говорении (как главного компонента), 
также упражнения, связанные с чтением и аудирован"ем 

(упражнения по письменному и устному тексту, связ~ные 
с текстом), 8 также упражнения в письме. Подсистема 
упражнений для обучения чтению должна иметь в своем 
составе, кроме упражнений в чтении (как глаВIIОГО ком­
понента), упражнеНIIЯ в говорении и в письме в качестве 
обязательного дополнения. 

4. Принцип учета этапности в овладении каждым видом 
речевой деятельности (речевыми умениями). 

В силу психологической закономерности. согласно ко­
торой совершенное владение деятельностью возможно толь­
ко путем поэтапного ОВ.1адения ею (от постижения ее основ 
к совершенному владению ею), подсистема упражнений 
для обучения каждому виду речевой деятельности должна 
распадаться на две части. Первая часть предназначена для 
овладения основами данной речевой деятельности на 1--11 
курсах (первая ступень), вторая часть -- для совершенст­
вования владения этоА деятельностью на старших (l II--V) 
курсах (вторая ступень). ЗЛ,есь еажно под~ркнуть, что обе 
эти части, имея ряд общих черт, существенно отличаются 
друг от Apyra как качественно, так и количественно. 

Б. Принцип учета особенностей речЕ'ВЫХ навыков в 
каждом виде речевой деятельности. 
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Как уже говорилось, совершенное· владение всеми вида­
ми речевой деятельности как средством коммуникации воз­
можно лишь при условии владения грамматическими и 

лексическими речевыми навыками. Поскольку каждый 
вид речевой деятельности «материализуется» В соответст­
вующих технических навыках (произносительных и ауди­
тивных навыках, навыках чтения, письма, аудирования), 
необходимо, чтобы в каждой подсистеме упражнений были 
предусмотрены также речевые упражнения на формирова­
ние !Тих иавыков (с учетом специфики каждого вида рече­
вой деятельности). 

6. Принцип учета основных качеств речевых навыков и 
умений и этапов их формирования. 

Речевой навык является, как уже Г080РИЛОСЬ, автома­
тизированным компонентом речевого умения и как всякий 
навык характеризуется такими свойствами, как автомати­
зированность, стабильность правильного выполнения дей­
ствия, пластичность (лабильность), и др. Однако важное 
место в характеристике навыка занимает и такое его свой­
ство, как сознательность ВЫПО.lНения действия. Это каче­
ство формируется в основном в языковых упражнениях 
(на ознакомительном этапе). 

На стандартизирующем этапе речевые операции авто­
мат",зируются сначала в условно-речевых однотипных, а 

затем в вариативных ситуативных и контекстных, устных и 

пи~ьменных упражнениях, направленных на создание 
устойчивых динамических связей, обеспечивающих пра­
вильное комбинирование и перекомбинирование в преде­
лах прочно усвоенного материала. При совершенствовании 
речевых умений в подлинной (естественной) или творческой 
речевой деятельности совершенствуются одновременно и 
речевые навыки. 

Подсистема упражнений должна ВК.'1ючать такие типы 
и виды речевых упражнений, которые учитывали бы на­
званные выше свойства навыков и умений и стадии их 
становления. 

7. ПринщlП учета влияния родного языка. 
Как было установлено раньше (см. с. 26-27), последо­

вательное овладение вторым, третьим и др. языками не­

возможно без в.uияния первого (второго, третьего и т. д.). 
Это влияние может быть как положительным, так и отрица­
тельным. Поэтому в системе упражнений должны быть 
предусмотрены упражнения на осознание черт сходства 

и отличия в родном и иностранном языках, на предупреж-
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дение и преодоление интерферирующего влияния родного 
(первого) на иностранный (второй) язык, второго (иностран­
ного) на третий и т. д. Качество и количество упражнений 
должно определяться степенью интерферирующего влия­
ния, а также необходимостью формирования прочных на­
выков и умений, способных противостоять этому влиянию 
82}. 
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Г П.8. 1. 

Рвздел 11 
06УЧЕНИЕ УСТНОЯ РЕЧИ 

НА НЕМЕЦКОМ языке В языковом 

ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ВУЗЕ 

(НА ФАКУЛЬТЕТАХ ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ) 

О&ЩИЕ ВОПРОСЫ О&УЧЕНИЯ 

УСТНОМ РЕЧИ 

ОДНОЙ из основных задач обучения иностранному языку 
в языковом вузе и на факультете иностранных языков 
является, как уже ГОВОРИ.IIOСЬ раньше, овладение студен­

тами устной иностранной речью как естественным средст­
вом общения на уровне, приближающемся к уровню вла­
дения языком филологически образованным носителем 
языка. 

Устная речь, как известно, имеет две стороны: реllеп­
тивую (импрессивную) - аудирование и экспрессивную­
говорение. 

llоскольку эти ДB~ стороны устно-речевой деятельности 
тес\ю связаны друг с другом, методически целесообразно 
рассматривать их вместе, учитывая, однако, специфику 
каждой стороны. 

Устная речь является важнейшим средством живого 
общения людей между собой с целью обмена мыслями и ин­
формацией. Устно-речевая деятельность характеризуется 
следующими параметраМI1: наличием цели, мотива, пред­

мета, продукта (результата) деятельности, средств ее 
реализации, процессуальностью и структурой [44, '261. 

В самом общем плане це.1Ь устно-речевой деятельности 
состоит в обеспечении практической и теоретической дея­
тельности че.повека 1441 251. Мотивом устно-речевой дея­
тельности человека, согласно данным психологии, являет­

ся, как правило, ДОСТllжение целей, имеющих обществен­
ный и личностный характер и осознаваемых человеком как 
жизненно важные для него. 

Продуктом устно-речевой деятельности (зафиксирован­
ным или незафиксированным) является речевое произве­
дение одного лица (монолог) или двух и более лиц (диалог). 
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Основными средствами устно-речевой деятельности вы­
ступают лингвистические (фонетические, лексические и 
грамматические) средства данного конкретного языка, ча­
сто в единстве с паралингвистическими средствами. 

Главными структурными компонентами речевой дея­
тельности являются: мотивационно-планирующие меха­

низмы; исполнительные механизмы (речевые навыки и уме­
ния в их взаимодействии); контролирующие механизмы. 
Их функционирование при порождении речи и восприятии 
речи находит свое выражение в процессуальности устно­

речевой деятельности во времени. 
Прежде чем перейти к рассмотрению вопросов методики 

обучения диалогической и монологической речи как в ре­
цептивном, так и экспрессивном аспектах, остановимся 
на некоторых, М& И'МIf--ВЭ',,",Д, наиболее существенных осо­
бенностях экспрессивной' и рецептивной стороны устной 
речи. Как известно, рецептивная сторона устной речи (ау­
дирование) «в Н6рме» представляет собой понимание речи 
на слух при одноразовом ее восприятии в момент ее по­

рождения другим лицом (или лицами). Экспрессивная 
сторона устной речи (говорение) есть выражение мысли в 
устной форме для другого лица или других лиц. Меж.nу 
этими сторонами устной речи имеется тесная взаимосIЧIЗЬ, 
характер которой «в норме» определяется единством функ­
ционального и ПСJ.iхологического планов, обусловленным 
деятельностью единого речевого механизма, обслуживаю­
щего эти сферы речевой коммуникации. Наблюдения над 
практикой обучения иностранному языку свидетельствуют. 
однако, о том, что умеющий говорить на каком-либо ино­
странном языке, как правило, всегда понимает на слух 

речь на этом языке, но не вский, кто понимает речь на 
иностранном языке, может гсворить на нем. Этот феномен 
объясняется тем, что свободное говорение возможно лишь 
при условии активного владения языковым материалом, 

активными речевыми навыками и умениями. Для ауди­
рования такое владение не,ЯВЛЯется обязательным, хотя 
онС) улучшает его качест~ 

Рассмотрим теперь некоторые особенности диалогиче­
ской и монологической речи «в норме», т. е. как естествен­
ные виды общения, а также соотношение дяалогической и 
монологической речи в учебном процессе. 

В психолого-педагогическом плане владение этими ви­
дами речи означает владение разными речевыми диалоги­

ческими и монологическими умениями. 
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с точки зрения структуры речевого поведенИJ! nима",­
ческие умения можно определить в общем виде как умения 
начинать и поддеРЖИlI[lТЬ лиалог. Для этих умений необ­
ходимо владение все~ш ПllдаМII реПЛliК в их сложном взаи­

модействии в рамках диалогических единств, а также вла­
дение лексико-грамматическими. ритм и ко- интонаЦIIОННЫ­

ми и эмоционально-выразительными средстuами в соответ­

ствии с нормами данного языка. 

В процессе обучения этим умениям следует придержи­
ваться выделенных ранее двух ступеней: 

первая ступень - формирование основ владения уме­
ниями начинать и поддеРЖИЩiТЬ диалог (начальная сту­
пень - 1 - 11 курсы); 

вторая ступень - дальнейшее совершенствование и 
развитие этих умений (продвинутая ступень - 111 - V 
курсы) [84J. 

На первой ступени нель обучения диалогической речи 
состоит в овладении основными типами реплик и диалоги­

ческих единств. Студенты, опираясь на такие речевые уме­
ния родного языка, как умение ставить вопросы (общие 
и частные), а также отвечать на них, выражать свое со­
гласие или несогласие с мнением собеседника, учатся 
вести диалог на иностранном языке. 

~учающиеся выполняют эти общ€'речевые действия на 
иIfocтранном (немецком) языке не всегда праВИJIЬНО в 
языковом плане, что оБУС.10влено, во-перuых, недостаточ­
но свободным владением лексико-гоамматическим мате­
риалом, во-вторых. интерферирующим влиянием родного 
языка (неадекватнос использование отдельных типов во­
просов, ненормативное их интонирование и т. п.). 

На второй ступени происходи:г совершенствование диа­
логических умений, которое заключается в овладении всем 
богатством реплик и эмоционально-выразительных средств 
диалогической речи, используемых в диалогическом обще­
нии носителями языка. 

При обучении монологическим умениям на первой сту­
пени студенты опираются также на аналогичные общерече­
вые умения, что позволяет им овладевать основными ти­

памк. монологического высказывания. Как и в диалогиче­
ской речи, здесь также наблюдается интерферирующее 
влияние родного языка, выражающееся в устной речи в 
недостаточно адекватном владении грамматическим и лек­

сическим материалом немецкого языка. 

На старших курсах студенты совершенствуют свои ЫО· 
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нологические умения по всем основным параметрам - ло­

гичности, связности, полноты, Г,1\'бнны изложения темы 
(проблемы), языковой правилыiости, выра~!lтельности, 
владении более сложными речеВЫМlI формами. j 

В соответствии со спецификой диалогических умений 
(участие двух или более партнеров) основными речевыми 
единицами для обучения диалогической речи явлиются 
речевые диалогические единства. Диалогическим единст­
вом в лингвистической литературе называют сочетание 
реплик, семантически и синтаксически связанных друт 

с другом, из которых вторая реплика, как правило, струк­

турно и семантически зависит от первой и без нее не су­
ществует. 

При обучении монологической речи исходной единиuей 
обучения может быть сверхфразовое единство либо микро­
монолог. 

Рассмотрим теперь вопрос о соотношении диалогиче­
ской и монологической речи в учебном процессе. 

Решение этого вопроса во многом зависит от роли ~аж­
дого из названных видов речевой деятельности вообще и 
в процессе обучения в частности. , 

В естественных условиях общения (за исключением осо­
бых случаев) соотношение монологической и диало~че­
ской речи представляет собой сложное диалектическое 
взаимодействие двух открытых взаимопроникающих и 
взаимообусловленных систем. В зависимости от ситуаuии 
речевая деятельность участников может реализоваться 

преимущественно в форме монологической либо диалоги­
ческой речи. Диалогическая речь может содержать раз­
вернутые реплики монологического характера (так назы­
ваемый монолог в диалоге). Наиболее распространенной 
формой «языкового существования», по признанию многих 
исследований, является Д и а л о г и ч е с к а я ре ч ь 
(см. работы Л. П. Якубинского, Л. В. Щербы, А. Р. Лу­
рия и т. д.). 

В обучении иностранному языку • языковом вузе в 
силу различных обстоятельств монологическая речь являет­
ся главным объектом (и одновременно средством) обучения 
речевой деятельности на иностранном языке. Считается, 
что достаточно хорошо сформированные умения монологи­
ческой речи способны п о л н о с т ь ю обеспечить такоА 
сложный и сп~цифический вид речевой деительности. ка­
ким является диалогическая речь~~Между тем в психологии 
существует гипотеза относительно дифференцированной .'10-
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кализации механизмов монологической и диалогической 
речи в коре головного мозга (481, принятие которой застав­
nяет рассматривать монологическую и диалогичес~ую 

речь как два различных вида устно-речевой деятельности с 
вытекающими отсюда последствиями для методики обуч~­
ния им. Эrа гипотеза подтверждается данными исследова­
ний нарушения монологической формы речи при различных 
nокальных поражениях головного мозга (481. 

Не позволяет отождествлять монологическую идиало­
гическую речь и принятая сегодня в психологии точка 

зрения. в соответствии с которой эти два вида устно-рече­
вой деятельности по-разному связаны с внутренней речью 
[48]. 

Реактивная по своей природе диалогическая речь выра­
жает отношение одного участника речевого общения к ре­
чевому поведению другого, а не только эксплицирует в 

средствах данного языка внутреннеречевой замысел вы­
сказывания, как это имеет место в монологической речи. 
Принципиальным в характеристике диалогической речи 
J'вляется и то, что это процесс взаимодействнн разнона­
правленных по отношению к субъекту деятельности психи­
ческих систем, режим функционирования которых опре­
деJlяется о б щ и м 11 условиями коммуникаЩlII, свое­
обраjНым соположением в про,цессе взаимодействия и оп­
реДlленной (не обязательно общей) целью. Этот процесс, 
например. может стимулироваться или тормозиться в за­

висимости от обстоятельства коммуникации (предмета, 
цели. условий общения). Иногда наблюдается понимание 
партнера или друг друга с ПО.'1услова, а в ряде случаев 

общение выливается во взаиr.lНое раЗ1,яснение обсуждае­
мой темы. Именно в силу активного взаимодеЙСТВIIЯ .1вух 
партнеров по общению в условия'х актуально осознавае­
мого дефицита времени и происходит Нflшторое перерас­
пределение их функниЙ. Однн из них как бы бегет на себя 
известную часть ФУJllЩIIИ формирования МЫСЛIl, заr.:ыс.rlа 
высказываН\lЯ своего собеседника. Весьма хараК1('РНЫ 
в ЭТО~I QтношеИJШ еопросы, в ответах на которые использует­

ся содержащийся в них материал. 
Все это позво.lяет IIредположить, что роль внутренней 

речи в процессе формирования высказывания в условнях 
диалогического общения будет значительно более скром­
ной. чем при реализации монологической речи. 

Не менее важной чертой диалогической речи ЯВJIяется и 
то, что она органически вкnючена в живое общение, участ-
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ники кorорого, как правило, хорошо ЗН8ЮТ его тему (мик­
ротему) и с и т у а Ц и ю, что делает излишними развер­
нутые формы высказывания и способствует широкому ис­
пользованию паралингвистических средств (мимики, же­
стов и т. д.), компенсирующих свернутость языковых форм. 
Более того, в диалогическом речевом общении паралингви­
стические средства часто могут быть доминирующими. 

В монологической речи роль паралингвисти.еских 
средств совершенно иная. Здесь они имеют не содержате.1Ь­
ное, а эмоционально-экспрессивное значение. 

Совершенные диалогические и монологические умения 
предполагают достаточно высокий уровень владения произ­
носительными, лексическими и грамматическими навыка­

ми, ФУНКЦИОНИРУЮЩИМI+ по-разному в соответствии с ви­
дом речи (диалогической и монологической). 

r n а в а 11. 
НАЧАЛЬНАЯ СТУПЕНЬ (1 - 11 КУРСЫ' 

Ранее (см. раздел 1, главу 11) были сформулированы цели 
обучения иностранному языку на начальной ступеlfИ. 
В соответствии с тем что бы.'ю сказано ранее о двух п~ио­
дах, которые можно выделить внутри начального !frапа 
(см. с. 15), рассмотрим каждый из них в отдельности. 

Главной целью обучения устней речи в первый период 
начальной ступени является овладение студентами слухо­
произносительными, т. е. аРТИКУЛЯ(J,ИОННЫМИ, ритмико­

интонашlOННЫМИ и аУДИТIIВНblМИ наВblками, а также !ле­

ментаРНЬ/l\tи речевыми умениями. 

§ t. Обучение спухопроизноситеПItНЫМ 
навыкам немецкоrо .зыка 

В некоторых методических работах этот раздел носит 
название «Фонетика» [59] и «Обучение практической фоне­
тике» [56]. 

Однако термин «фонетика» многозначен. Под ним пони­
мается: 

1) разлел языкознаНIIЯ, изучающий способы образова­
нии ЗВУl<ОВ реЧll и их акустические свойства в разных язы­
ках, а также акустические и физиологические (артику.1Я­
ционные) свойства конкретного языка [52, 199]; 

2) нормативная фонетика, т. е. описание произноситель­
ных норм данного языка на данном этапе его развития [102]; 

3) практич:еская фонетика [46]. 
в этом параграфе речь пойдет о ПРИКЛ:l;J.IlОЙ, методиче-
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ской, т. е. о нормативной и практической фонетике, кото­
рая служит основой для обучения слухопроизносительным 
навыкам в языковом специальном вузе. 

Едва ли следу€! доказывать необходимость формирова­
ния правильных слухопроизносительных навьжов в самом 

начале обучения иностранному язы)<у в языковом вузе. 
Заметим лишь, что поскольку язык, как средство устного 
общения, существует прежде всего как звуковой язык, 
8 слухоречемоторный компонент является ведущим ком­
понентом во всех видах речевой деятельности, овладение 
правильными слухопроизносительными навыками в новом 

языке является главной задачей первого периода начальной 
ступени обучения ему. 
Мы не разделяем мнения о том, что в самом начале не 

обязательно добиваться чистоты, т. е. нормаТIIВНОСТИ, 
произношения звуков, слов и предложений, что возможно 
обучать сначала аппроксимированному произношению, 
которое достигнет нормы в ходе речевой практики. 
Мы считаем, что в языковом вузе следует добиваться воз­
можно более точного произношения фонематически важных 
качеств звуков уже с самого начала обучения. 

Формирование основ произношения осуществляется в 
вводно~нетическом курсе. В учебной методической лите­
paT:fpe имеются разные ваРЩIIIТЫ таких курсов как в от­
Н08..Iении продолжительности, так и в отношении содержа­

ния, формы проведения, последовательности освоения фо­
нетич~ского материала. Имеются разные взгляды на цель 
и содержание вводного фонетического курса. Одни методис, 
ты считают, что основной целью такого курса должна БЫ1Ь 
активизация и коррекция фонетического, грамматического 
и лексического материала, усвоенного в средней школе, 
причем вся работа над грамматическим и лексическим ма­
териалом в период этого коррективного фонетического кур­
са должна быть максимаЛl,НО «фонетизирована), т. е. долж­
на проводиться «под углом зрения фонетики» [56, 75). 

Другие авторы [59, 215) считают, что в период вводно­
фонет~ческого курса следует научить студентов правиль­
ному произношению фонем и их вариантов в словах и 
несложных предложениях, основам мелодики речи, пользо­

ванию транскрипцией и графическим изображением инто, 
нации, научить самостоятельной работе над усовершенст­
вованием произношения. 

Вводный )<урс, предлагаемый авторами этих пособий 
продолжительностью до 4 месяцев, МОЖН/J определить кан. 
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комбинированныА по цели (кроме ПРОИЗlIосительных навы­
ков, здесь развиваются также элементарные умения гово­

рения, навыки чтения и письма). 
Другой тип вводного курса преследует преимуществен­

но цель формирования произносительных навыков на 
специально отобранном лексическом материале. Содержа­
ние такого курса составляют в основном н.еречевые трени­

ровочные фонетические упражнения [111; в отдельных 
пособиях предусматривается выполнение HeKoToporq коли­
чества условно-речевых упражнений [86]. 

в практике проведения вводного фонетического курса 
наблюдается комбинирование этих двух типов. 

Рассмотрим подробнее цели, содержание, продолжи-
тельность воодного фонетического курса. послеДОDатель­
пость изучения фонетич~ского матер иала в нем. 

Основной целью вводного фонетического курса являет­
ся создание достаточно УСТОЙЧИDОЙ (стаБIlЛЬНОЙ) артикуля­
IlИОIllIOЙ базы, овладение (на 9ТОЙ осноне) сту деНТЗМIf нор­
M,;Тi:!3I1ЫM произношеlIllем всех звуков 11 звукосочетаНIIЙ. 

а также создание преДПОСЫ.10К для правильного ритмико­

интонационного оформления основных интонационных ЫО-
делей предложений. ' 

Преподавателям-практикам известно, что фОРМИJ'Oва­
ние нормативных (т. е. неаппроксимированных) артикуля­
аионных и р"вшко-интонаЦIlОННЫХ навыков в условиях 

постоянного IIlIтерферирующего влияния со стороны родно­
го языка чрезвычайно сложно. Эта сложность не сниr.tается, 
а часто усугубляется тем, что абитуриенты. изучавшие в 
общеобразовательной школе неr.tецкиЙ язык, имеют весь­
r-Ia несовершенные для языкового вуза произносительные 

навыки. В этих случаях речь должна идти не столько о 
коррекции, сколько о создании у них произносительных 

навыков заново (кроме тех студентов, которые окончили 
специальную языковую школу с преподаванием ряда 

предметов на немецком языке). 
Как свидетельствует практика, оптимальным вариантом 

ЯВ.'1яется комплексный вводный устно-речевой корректив­
ный фонетический курс. Ведущей целью такого курса яв­
ляется формирование нормативных произносительных на­
выков, создание основ ритмика-интонационных навыков 

сначала в отдельных предложениях, а затем и в речевом 

потоке (чаще всего в учебной речи). Развитие навыков и 
умений говорения здесь является важной сопутствующей 
({елью. Оно позволяет преодолеть недостатки фонетических 
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курсов, которые ставят целью формирование чистых про­
износительных навыков вне речи, в тренировочных нере­

чевых фонетических упражнениях для отработки пронз­
ношения отдельных звуков в изолированных словах, син­

тагмах, предложениях. 

Практика показывзет, что в основном курсе студенты 
делают в речи ошибки в произношеНIIИ тех звуков, которые 
были тщательно, но изолированно затренированы в фонети­
ческом курсе, потому что произносительные навыки не 

приобрели необходимого качества - гибкости, определяю­
щей правильнесть употребления фонетических явлений 
в речевых условиях. 

С другой стороны, методически нецслесо06разно исклю­
чать тщательную тренировку отдельных звуков до того, 

как они «включаются» в речь. Игнорирование этого факто­
ра приводит к фонетически «грязной» речи, к закрепле­
нию ненормативных произносительных навыков. 

Методически оправдано, как показывают эксперимен­
тальные данные и опыт, выделить три этапа в работе: 

1 этап - тренировка от),~'льных звуков в фонетических 
неречевых и условно-речевых упражнениях; 

11 этап - восприятие новых звуков в связной речи 
(упражнения на аудирование); 

flI этап - упражнения в говорении в связи с аудиро­
ванием в пределах строго ограниченного материала (201. 

Более продолжительный комплексный вводный КУ РС 
может включать (наряду с обучением произношению) также 
обучение чтению текста в орфографическом и транскрип­
ционном наПllсании. Это обусловлено необходимостью бо­
лее раннего формирования графемно-артикуляционных свя­
зей, помогающих более осознанно и полно понимать и 
овладевать произношением звуков иностранного языка. 

Вводно-фонетический курс должен иметь следующие 
профессионально-методические цели: 

формирование умения громко и четко произносить зву­
ки В потоке речи (перед аудиторией и перед классом в 
школе); 

развитие умения контроля и самоконтроля, Т. е. умения 

замечат. ошибки в произношении других студентов (в 
школе - учащихся) и своем собственном, а также опре­
делять причины их появления; 

формирование умения доступно и правильио объяснять 
произношение звуков, демонстрировать способы их арти­
куляции; 
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формирование умения методически правильно опреде­
лять типы и виды фонетических Уllражнений и применять 
их на конкретном фонетическом материале; 

формирование умений пользоваться звуковоспроизводя­
щими и звукозаписывающими теХНllческl.'МИ средствами. 

Вводно-фонетический курс состоит из следующих ком­
понентов: 

фонетического материала, ПОД.'1ежащего усвоеRию в 
определенной последовательности; 

теоретического материала по фонетике для понимания 
особенностей фонетической системы изучаемого языка и 
функционирования артикуляционного аппарата, материа­
ла, включающего сопос:гавительную характеристику зву­

ков иностранного (и родного) языка по разным признакам 
(по месту и способу образования, по качественно-количе­
ственным характеристикам и т. п.), словесного ударения 
и интонации в разных типах предложений; 

упражнений на формирование слухопроизносительных 
навыков, выполн яемых в определенной последовательности 
и в определенном количестве; , 

иллюстративного материала для усвоения звук~бук­
венных соответствий: таблиц «От звука к букве», «От буквы 
к звуку», материала для прослушивания (ферромагнитная 
лента, пластинки) текстов, для чтения и транскрибирова­
ния. 

Вопросы отбора фонетического материала для вводно­
фонетического курса не вызывают особых расхождений во 
мнениях: он должен включать все звуки и звукосочетания 

немецкого языка. Что же касается последовательности 
изучения их, то в этом вопросе имеются разные точки зре­

ния, они подробно изложены в методической литературе 
[17; 461 и получили воплощение в учебниках и учебных 
пособиях [861. 

При определении последовательности фонетисты исхо­
дят в основном ИЗ двух принципов: принципа учета сход­

ства и отличия звуков немецкого и русского языков, прин­

ципа учета сходства и отличия звуков HeMellKoгo языка. 

Последовательность изучения звуков при ·этом следующая: 
[z), [5]; [у), Ш; [Ь], [р]; [d], [t]; [рЛ, It5]; [т], [п]; (k], [g]; 

[I], [3]; [Н, [Ы, [~]; [о], [х]; [1:], [1]; [;), [а]; [е:], [е:]; [у:l, 
(у]; [е;]; [а:), [а); (u:J, [v]; [о:], Ы; [00], [ае], бв]. (86) 

3начие степени сходства и отличия звуков в немецком 
и русском языках, а также внутри немецкого языка по-
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зволяет праВIIЛЬНО определить xapaKtep трудностей вов­
.IJадении отдельными немеЦКIIМИ звуками и прогнозировать 

и предупреждать возможные фонетические ошибки. Однако 
не менее важно 110МШIТЬ о необходtIМОСТИ формирования 
навыков произношения не только изолироваНflЫХ звуков, 

но и в потоке речи. Поэтому желательно придерживаться 
принципа их «коммуникативной ценности» с целью более 
раннего включения их в речь. 

Усвоение теоретического материала способствует ос­
мыслению и пониманию студентами особенностей фонети­
ческой СlIстемы немецкого языка, сознательному овладению 
фонетическими навыками. Поскольку теория фонетики 
является содержанием специальной учебной дисциплины 
(теоретическая фонетика), в период вводпо-фонетическоro 
курса студенты усваивают лишь те сведения, которые не­

обходимы «для осознанного овладения слухопроизноси­
тельными навыками немецкого языка» [63, 3]. Поэтому 
значительные по объему экскурсы в теорию фонетики пред­
ставляются неоправданными на данном этапе. 

Одним из главных факторов успешного формирования 
слухопроизноснтельных навыков и соответственно самым 

важным компонентом вводно-фонеТllческого курса являет­
ся комплекс фоне1'ических упражнений. 

Wабор типов и видов упражнений, а также последова­
Te~bHOCТЬ их выполнения и 'их КО.'lИчество неодинаковы 
в разных учебниках. 

Рассмотрим основные типы и ВIIДЫ упражнений и по­
следовательность их выполнения. 

Все упражнения на формирование слухопроизноситель­
ных навыков можно разделить на три большие группы. [21] 
Пер в у ю группу составляют упражнения, направ­

ленные на создание аудитивных (слуховых) навыков, т. е. 
навыков правильного восприятия и понимания слуховых 

образов (звуков, слов, предложений) данного языка в ре­
чевом потоке. В основе этих навыков лежат прочные связи 
звуковых образов языковых явлений с их значением. 

В т о р у ю группу упражнений составляют упражне­
ния иа формирование артикуляционных (произноситель­
ных) навыков, т. е. навыков правильного произнесения 
всех Звуков, СО'lетаний звуков в потоке речи и изолиро­
ванно. 

т р е т ь ю группу образуют упражнения на создание 
и развитие ритмика-интонационных навыков, т. е. навыков 

мелодически и ритмически правильного оформления речи. 
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Хотя все эти навыки функционируют в единстве и поло­
жительно влияют друг на друга, каждый из них имеет 
свою специфику, которая должна быть отражена в соот­
ветствующих упражнениях (раздел 1, глава 111, § 2). 

В соответствии с основными этапами формирования на­
выков (см. раздел 1, глава 11, § 2) можно наметить следую­
щую последовательность выполнения упражнений. 

Упражнения, выполняемые на ориентировочно-подго­
ТОВlIтельном этапе. К основным типам таких упражнений 
можно отнести: 

1 тип - аудитивные упражнения. 
Виды упражнений: 
1) аудитивные упражнения на слуховое в~приятие 

нового фонетического явления (звука, слова, предложения) 
в речи преподавателя с целью первичного знакомства с 

новым звуком, в том числе в сопоставительном плане со 

звуком родного языка. Например: Н6геn Sie sich ШN 
deutschen Laut [;>] аn: Sport, dort. Jetzt шn russischen Laut 
[о]: вот, спорт; 

2) упражнения на многократное слуховое восприятие 
изолированного звука с целью запоминания его звукового 

образа (в речи преподавателя, в механической запиС61). 
Например: Н6геn Sie sich den Laut Ы аn; • 

3) упражнения на восприятие отдельных слов или сло­
восочетаний, содержащих новый звук. Например: Ногеn 
Sie sich folgende W6rter аn, die den Laut [;)] enthalten: Ort, 
оН, Ost; 

4) упражнения на восприятие отдельных предложений 
(при обучении интонированию). Например: Ногеn Sie sich 
folgende Fragesiitze аn: НаЫ ihr die Erzahlung gelesen? Hast 
du alles \'егstапdеп? 

5) упражнения на наблюдение за способами артикуля­
ции отдельных звуков. 

11 тип - языковые фонетические упражнения на ана­
лиз фонетического материала с целью осознания особен­
ностей звука (в том числе в сопоставлении с родным язы­
ком) и способов выполнения фонетических действий. 

Виды упражнений: 
1) упражнения на определение основных качеств звука 

(долготы, краткости, подъема, места его 06разования); 
2) упражнения на определение звукового состава слова, 

на выделение слогов; 

3) упражнения на определение ритмико-интонационного 
рисунка, ритмико-интонационных групп предложения. 
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111 тип - упражнения на первичное выполнение фоне­
тических действий по образцу и правилу или только по 
образцу (без пояснений). 

Виды упражнений: 
1) упражнения на тренировку активных аР~ИКУJIЯЦИОН­

ных органов (губ, языка, нёба); 
2) упражнения на произнесеНllе звука (слова, предложе­

ния) по образцу, данному в речи преподавателя или на 
магнитофонной ленте (пластинке) с последующей записью 
на магнитофон произнесения этих звуков студентами (с не­
обходимой коррекцией). Например: Sprechen Sie folgende 
W6rter тН dem Laut [и:) nach, beachten Sie dabei die Uinge 
und die Kurze dieses Lautes: Kuh, Ufer; mit dem Laut [v): 
kurz, unten, Nummer; 

3) языковые фонетико-грамматические и фонетико-лек­
сические упражнения: 

а) фонетико-грамматические упражнения, например 
ПРОlIзнесение звука [е:) в 3-ем лице сильных глаголов: 
tragen - tragt, fahren - fahrt; прилагательных в сравни­
тельной степени: lang -langer, stark - starker и дру­
гие; 

б) фонетико-лексические упражнения, например уп­
ражнение на соблюдение твердого приступа: Apfel, verant­
wort~. 

рсе перечисл~нные упражпени~ направлены на соца­
ние сознатеЛЬНОII ориентировочнои основы для последую­

щего формирования речевых произносительных навыков. 
Следует особо подчеркнуть, что количество таких упраж­
нений должно быть небоЛЬШIIМ, однако достаточным д.'1Я 
ПОН!lмания If осознания способов выполнения фонетиче­
ского действия, подлежащего автоматизации. 

IV тип - упражнения, выполн~емые на этапе автома­
тизации фонетического явления (этап стандартизации, см. 
с. 32). 

Упражнения на многократное воспроизведение звука, 
слова, предложения (по образцу, данному в речи препода­
вателя, в механической записи), тренировочные нерече­
вые фонетические упражнения. Большинство фонетических 
упражнений, приводимых в Бводно-фонетичеСКIIХ курсах, 
относятся к этому типу [86, 86-981. Напrшн~р: на долгий 
[и:1 -lпи:I, [du:I, [ku:), [tsu:I, [hu:nl, [пи.пl; на краТКIIЙ 
[v) - [vntl, [bvntl, [hvnt).--

Эгот тип играет большую роль в комплексе фонетиче­
ских упражнений потому, что он обеспечивает созданне 
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прочных слухоречемоторных образов (стереотипов) трени­
руемого фонетического 'явления (стабильность и праВIIЛЬ­
ность произнесения изолированного звука). 

V тип - упражнения в озвучивании письменного ма­
териала, данного в транскрипции и в орфографическом на­
писании. 

Одним из распространенных упражнений для трениров­
ки (в том числе и во время самостоятельной работ,ы дома) 
звукового образа без помощи магнитофона является чтеНllе 
транскрибированного материала (отдельных звуков, слов, 
словосочетаний, предложений, текстов). Это особые фоне­
тиqеские упражнения, в которых фонетиqеСКIIЙ ряд объеди­
няется с особым (транскрипционным) кодом, ФономатеРllал 
большинства упражнений в вводно-фонетиqескнх курсах 
дается, как правило, в транскрипции. 

Виды упражнений:' 
1) ({тенне в транскрипции: а) отдельных букв, буквосо­

четаний; б) слов и словосоqетаний; в) предложений; 
2) qтение в орфографическом написании вслух букв, 

буквосоqетаний, отдельных слов, словосоqетаний, отдель­
ных предложений, связного текста. Этот вид упраЖI-l~НИЯ 
нельзя признать qисто фонетическим, так как он разtивает 
HaBbIKII озвучивания письменного текста, а это не только 

фонетиqеские навыки. 
УI тип - упражнения на траhскрибирование. 
Виды упражнений: 
1) транскрибирование отдельных слов; 
2) транскрибирование отдельных предложений; 
3) транскрибирование связного текста, воспринимае­

мого на слух и визуально. 

Упражнение на транскрибирование текста, восприни­
маемого на слух, предполагает перевод со звукового КОАа 

на особый транскрипционный код. Упражнения на транск­
рибирование текста, воспринимаемого визуально, пред­
ставляют собой перевод письменного орфографиqеского 
кода на звуковой, а затем на произносительный (транскрип, 
ция). В целом упражнения с использованием транскрипци~ 
преследуют цель более точного осознаниц и глубокого пони' 
мания обучающимися особенностей фонетических явлеНII! 
изуqаемог~ языка и относятся к фоsографическим языко, 
вым упражнениям. 

VII тип - упражнения на формирование речевых фа 
нетиqеских навыков. 

Как уже говорилось раньше, навыки произнесения изо 
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лированных звуков, звукосочет€\ний, слов и предложений 
нельзя считать речевыми фонетическими навыками, кото­
рые формируются в условно-речевых 1:1 подлинно речевых 
упражнениях. Поэтаму главной составной частью ком­
плекса фонетических упражнений должны стать фонети­
чески направленные условно-речевые упражнения. 

Приведем примеры условно-реч~вых фонетически на­
правленных упражнений на тренировку звуков [о:) и [;)). 

1. Н6геn Sie sich einen kurzen Text an. Merken Sie sich 
die W6rter, Wortverbindungen und Siitze mи den Lauten [а:) 
und Ы. 

Ein deutscher Student naminS otto erziihlt folgendes: 
Er studiert in Berlin ат Konservatorium. Er mбсhtе 

Мusikапt werden. Er spielt gern Кlavier. Die Studenten 
organisieren оН Konzerte. Sein Freund Oskar komponiert 
seJbst Musiksti.icke. Er wird Komponist. Die Freunde treiben 
auch Sport. Besonders gern treiben sie Sommersport. Otto 
wоhпt in Potsdam uпd besucht оН seine EJtern. Jeden Sann­
tag, wenn er kommt. sind seine Eltern sehr froh. 

2. Beantworten Sie folgende Fragen zum Text. 
Was ist otto? Wo studiert otto? Was will Otto v.rerden? 

Was organisieren die Studenten Qft? Wie heiВt Ottos Freund? 
Muslzieren die Freunde oft? НаЬеп die Freunde Sport gern? 
Welchen Sport treiben sie besonders gern? Wo wohnen Ottos 
Elterfi? Wie оН besucht er dieEltern? 

S. Beantworten Sie kurz folgende Fragen. Gebrauchen Sie 
dabei Wgrtverbindungen mи den Lauten Ы ulld [о:]. 

Wie oft machen Sie Morgengymnastik? Wann gehen Sie 
gewohnlich ins Konzert? Wie oft gehen Sie iпs Konzert? Wie 
oft gehen Sie Iпз Кiпо? HeiВt Ihr Freund otto? HeiBt noch 
jemand уоп Ihren Freunden otto? Wo wohnen Ihre Freunde? 
Usw. 

4. Stellen Sie sich vor: Sie studieren аm Konseгc:atorium. 
Erziihlen Sie uЬег sich selbst (narh dem Text). 

5. Wollen wir diеш Bild beschreiben! luerst beschreibe 
ich das Bild. 

Auf dem Bild sehen wlr einen Jungen und eln Madchen. 
Der JUI~ge heiBt Oskar. das Madchen heiBt Rosa. 

Oskar und Rosa studieren ат Konservatorium. Sie sind 
gute Freunde. Sie musizieren оН. Rosa spielt gern Klavier. 
Oskar komponier\. er improvisiert gern und, wie Rasa sagt, 
impravisiert er sehr gut. 

Stellen Sie jetzt Ft'agen anhand dieses Bildes. (20) 
Приведеllные выше условна-речевые и речеВЫi упраж-
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нения. поэволяют обучающимся тренировать эвуки, ранее 
усвоенные иэолированно, в связной устной учебной речи 
и тем самым формировать речевые слухопроизносительные 
навыки. 

VIII тип - условно-речевые и речевые (фонетнчески 
направленные) упражнения, выполняемые на вариативном 
этапе формирования речевых фонетических навыков (под­
готовленные и частично неподготовленные диалогические и 

монологические упражнения). . 
Упражнения этого типа служат цели формирования 

лабильных качеств речевого фонетического навыка и одно­
временно развития речевых умений аудирования и гово­
рения. Все последующие упражнения для обучения уст­
ной речи имеют речевQЙ характер и фонетическую направ­
ленность. 

В дальнейшей работе над слухопроизносительными и 
ритмико-интонационными навыками можно выделить не­

сколько периодов. 

l-й пер и о Д - основной курс - продолжается до 
конца 1 семестра и весь следующий семестр. В этот период 
произносительная сторона ,говорения и чтения вслух @тонт 

в ueHTpe внимания студентов и преподавате.'1еЙ. Г.авная 
задача этого периода - дальнеЙшая. автомаТllзация и 
совершенствование произношения звуков в репродуктив­

ной и (частично) продуктивной диалогической 11 монологи­
ческой речи. Кроме того, здесь имеет место: 

ОВ.lадение ударением во вновь усваиваемых словах; 

оnладеНIIе фразовым и логическим ударением во вновь 
усваиваемых типах (моделях) простых и сложных предло­
жений; 

фонстически правильное озвучивание письменных учеб­
ных Tel,cToB (чтение вслух). 

Основными типами упражнений в этот период являются 
(наряду с фонетическими неречевыми тренировочными уп­
ражнениями) условно-речевые и подлиltно речевые упраж­
нения. 

Тренировочные неречевые упражнения используются во 
всех 'случаях, когда студенты допускают грубые произно­
сительные ошибки под влиянием родного' языка или вслед­
ствие смешения (или ннтерферирующего влияния) звуков 
HeMeu.Koro· языкl't. 

КОЛIlчество тренировочных упражнений, выполняемых 
студентами в аудитории и в самостоятельной работе в ла· 
боратории, зависит от характера ошибок, от тру дности звука. 
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Условно-речевые и подлинно речевые упражнения долж­
Ibl быть направлены на дальнейшее совершенствование 
lроизносительных и РИТМJlко-интонационных навыков в 

rчебной и естественной речи. 
Особо следует ОСlановиться на фонетических- упражне­

{иях, выплняемыыx по тексту и в связи с текстом. В неко­
'орых работах OH~ рекомендуются как главные в соответст­
зии с положением о том, что на 1 и 11 курсах «текст явля­
~ся той основой, на которой базируется вся работа над 
flЗЫКОМ ... », т. е. работа «по трем языковым аспектам: фо­
:Iетике, лексике и грамматике» [17, 220]. 

Однако чтение текста вслух нельзя считать чисто фоне­
fIIчеСКIlМ упражнением, так как здесь речь идет об особых 
и достаточно сложных по структуре навыках озвучивания 

текстов, в которых произносительные навыки являются 

лишь одним из компонентов. Поэтому упражнения в чтении 
текстов вслух должны занимать весьма скромное место в 

формировании и совершенствовании произносительных на­
выков, зато упражнения в слушании текстов и упражне­

ния в говорении до.1ЖНЫ играть значительно большую 
роль, чем они сейчас играют в обучении фонетическим на­
выкам. 

2-й пер и о Д - t 1 курс. В самом начале второго 
курса 'целесообразно выполнеН).Iе фоf1етических трениро­
ВОЧНIIIIХ упражнений с целью дальнейшей автоматизации 
недостаточно прочно усвоенного на 1 курсе или деавтома­
тизированного за время .летних каникул материала. Осо­
бого внимания заслуживают звуки, которые подвержены 
наибо.'1ьшеЙ интерференции со стороны родного языка. 
К числу наибо.'1ее стойких фонетических ошибок, допу­
скаемых студентами под влиянием родного языка, можно 

отнести следующие: . 
палатализация согласных перед гласными переднего 

ряда 11:], IIJ, le:l; 
слабая аспирация глухих согласных в конце слов; 
замена звука [hJ русским согласным х: hier, hoch; 
аппроксимация IIJI к ng; 
слабо' выраженная краткость кратких и долгота долгих 

r.'1aCHbIX; 

скольжение nph произнесении долгих гласных; 
11f'('()f)!!ЮCl.f'ние твердого приступа (Knacklaut) ВНУТ: 

l' аВа Кроме того, встречаются менее заметные ошиЬк 
Например: 

дентальное образование; 
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сла'бый отступ кратких гласных; 
раСl\атистость И др. 

Совершенствование произноситеЛЬ!lЫХ и особенно ин­
тонаUltOнных навыков осуществляется в диалогической и 
монологической речи (см. об этом дальше). , 

§ 2. Обучение rpамматическим навыкам 

1. Цель и содержание обучении грамматике 
8 ЯЗЬ'КО80М педагогическом 8узе 

Термин «грамматика» обозначает: 
1) грамматический 'строй языка, 
2) науку о граммаlическом строе языка, 
3) нормативную описательную грамматику, т. е, свод 

правил и описаний грамматических явлений данного кон­
кретного языка, 

Изучсн ИС СТУ!l.еНТ<lМИ теоретической грамматики воору­
жает их теоретическими знаниями о грамматическом fTpoe 
языка вообще и данного 'конкретного (her-.tеuкого). языка 
в частности. 

Однако ГЛ<ШIlОЙ целью о(;учения rpaMMaTIiI<e в языковом 
педагогическом пузе является не только усвоение знаний, 
но и практическое владение грамматическими явлениями 

ниостранного (HeMeUI\Oro) языка в разных видах речевой 
деятельности, т. е. грамматическими речевыми экспрес­

сивными и рецептивными иавыками [62, 3] (см. раздел 1, 
глава 11). 

В практике преподавания в языковом вузе нередко ис· 
пользуются пособия, цель которых состоит в сообщеНИI1 
обучающимся системы знаний по нормативной грамматиk~ 
иностранного (немецкого) языка, закрепляемых вязыко' 
вых упражнениях [6, 40]. Правила, содержащнеся в этю 
пособиях, «отягощены неконтролируемыми контеКСТНЫМI 
исключениями» [47, 118]. Многие вопросы выбора той ИЛJ 
иной языковой формы в речи остаются для учащегося не 
ясными. Упражнения, содержащиеся в этих пособиях 
формируют в первую очередь языковые грамматичеСКИ1 
навыки и лишь в незначительной степени речевые. 

Практика обучения иностранному языку как спеЦIlаль 
ности свидетельствует о том, что назрела необходимость 
создании пособий иного типа - коммуникативной rpaN 
матики, базирующейся не на формальной, а на логике 
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10НЯТИЙНОЙ [22] и функционально-семавтической [721 при­
JOде грамматических явлений (с. 10). 

2. Содержание обучения практической грамматике 
на начальной ступени 

в соответствии с общей целью обучения практической 
грамматике немецкого языка на начаJIЬНОЙ ступени студен­
ты овладевают р е ч е в ы м и (экспрессивными и рецеп­
тивными) и я зык о в ы м и морфологическими и си н­
таксическими навыками владения наиболее важными грам­
матическими явлениями немецкого языка. 

Выше была приведена схема этапов формирования на­
выков. Эта схема носит обобщенный характер и не дает 
пЬлного представления о сложном взаимодействии навы­
ков, с одной стороны, и умений с другой, а также о слож­
ных отношениях вновь формируемых навыков с ранее сфор­
мированными. Однако она позволяет выделить основные 
направления 8 формировании главных свойств навыка: 
автоматизированности и осознанности, ПРОЧIlОСТИ и гибкос­
ти, стабильности и лабильности в выполнении речевых 
грамматических операций. 

Остановимся на каждом из этапов формирования грам­
матических речевых' навыков. 
Оjнакомительно- .подготовительный 

э т аtП. Как уже отмечалось выше (с. 31), осознание осо­
бенностей усваиваемого грамматического явления, т. е. 
точное понимание данного явления - способов его обра­
зования и сферы употребления - является одним из важ­
нейших факторов создания ориентировочной основы фор­
мирования навыка. Одновременно предупреждается интер­
ферирующее влияние родного ЯЗЫ'l\:а. [74). 

Рассмотрим особенности формирования разных видов 
грамматических навыков: морфологического, синтаксиче­
ского и комбинированного морфолого-синтаксического. 
Особенности морфологического навыка проявляются, на­
пример, при уriотреблении студентаМII падежных форм 
прнлагщ·ельных. В родном (русском) языке прилагатель­
ное в роли определения, как известно, согласуется с су­

ществительным, к которому оно относится, в роде, числе 

и падеже. В немецком языке выбор падежного окончания 
прилагательного зависит от детерминативов, стоящих перед 

прилагательным (определенный или неопреде.'lеНflЫЙ ар­
тикль). Наиболее часты ошибки, вызываемые влиянием 
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PyccKoro языка. Это опущение аРТИl\Лfl, употребление не­
правильных ф:>рм прилагательных в различных ситуациях 
(без артикля, с артиклем и т. д.). В условиях языкового 
вуза усвоение «закона монофJIексии» и основных типов 
склонения прилагательных позволяет более осознанно и 
уверенно, а не путем проб и ошибок, ов.оадеть этим навы­
ком, ПРИНUИlщально отличным от аналогичного навыка 

в родном языке. 

Синтаксический навык про является, например, в со­
блюдении порядка слов в распространенном придаточном 
предложении. Своеобразие этого навыка состоит в соблю­
дении говорящим синтаксической схемы придаточного пред­
ложения, отличающейся от схемы простого и сложно­
сочиненного нредлощения дистантным расположением 

главных членов: подлежащее находится в начале прида­

точного предложения (сразу после союза или союзного сло­
ва), а сказуемое завершает его. Чтобы избежать ошибки 
в согласовании или смысловой ошибки, говорящий дол­
жен помнить о подлежащем на протяжении всего высказы­

вания. 

Формирование морфолого-синтаксического навыка'про­
является в овладении аналитическими глаГОЛЬНЫМII фор­
мами прошедшего времени (например, перфектом) или 
будущего времени (актива и пассива). Навык выражается 
в правильном владении личными окончаниями вспомога­

тельных глаголов, моделями образоваНIIЯ Partizip II разных 
типов глаголов (простых, с отделяемыми инеотделяемыми 
приставками, сильных, слабых). В процессе формирова­
ни я этого навыка под влиянием родного языка студенты 

часто допускают следующие ошибки: 
опускают вспомогательный глагол (поскольку он от­

сутствует u родном языке); 
нарушают порядок в расположении компонентов ана· 

литических форм внутри предложения (простого и, осо· 
бешю часто, придаточного); 

делают ошибки на употребление всех трех форм про· 
ш('дшrго времени: Perfekt, Imperfekt, Plusquamperfekt. 

Усвоение грамматических правил на ознакомительно 
пс.дготовителыIOМ этапе является важflым условием ИJ 

дальнейшего успешного примепения. 
Сообщз('мые правила и инструкuии должны быть прак 

ТlIчески направленными, достаточно краткими 11 наУЧНI 

точными и сообщаться в виде пояснения к речевому образ 
uу-примеру, в котором наиболее полно и наглядно мате 
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риализуется данная языковая закономерность. Моделирова­
ние грамматического материала позволяет реализовать 

идею комплексного овладения лингвистическим материалом 

- грамматическим и лексическим (о чем речь шла 
раньше - глава 11, § 3). 

По мере развития речевого и лингвистического опыта 
студентов родной язык все более отступает на задний план, 
и поэтому речеВl>lе и лингвистические ассоциации в ино­

странном языке начинают занимать ведущее место при 

создании ориентировочной основы. Так, при усвоении 
Konjunktiv, Futururn 11 можно опираться на владение сту­
дентами соответствующими формами Indikativ. 

Понимание усваиваемого явления в речевом образце, 
поясненного соответствующим правилом-инструкцией, со­
здает, однако, Л\lШЬ теоретическую основу ориентировки, 

которая оказывается· недостаточно эqxpективной без испол­
ните.1ЬНОЙ части, без собственной практической деятельно­
сти обучающихся. 

Как уже отмечалось выше, для более глубокого осмыс­
ления и правильного пеРВ\lЧНОГО выполнения грамматиче­

CКlIX действий на ознакомительно-подготовительном этапе 
наиболее эффективными в силу их психологической при­
роды являются языковые аналитические упражнения на 

образ~вание и употребление изучаемого грамматического 
явления. 

I-Jазовем наиболее распространенные типы этих упраж­
нений, используемых на этом этапе. 

1 тип - языковые упражнения ориентировочного ха­
рактера: 

1) языковые аналитические упражнения на опознание, 
вычленение и первичное запоминание грамматического 

явления изолированно и в контексте. Например: Finden 
Sie im Text Verben im Perfekt. Erkliiren Sie den Gebrauch 
des Perfekts; 

2) на образование грамматического явления: Bilden Sie 
das Perfekt иоn folgenden Verben: gefallen, lesen, geben, anfer­
tigen. 

11 тlfП - языковые упражнения с некоторой речевой 
направленностью. К этому типу упражнений относятся 
упражнения с чостично заданным содержанием и языко­

вой формой [111. 
l-й вид - трансформационные упражнения: 
а) трансформационное упражнение, выполняемое по об­

разцу. 
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О б ~ а 3 е ц: 
Ргаsепs Perfekt 

Frage: Wo wohnt sie jetzt? 
Ant\\'ort: Sie \\'ohnt jetzt in 
der Fгапzбsisсhеп StraВe. 

Wo hat sie fruher gewohnt? 
Fruher ha t sie in der Kronen­
straВe gewQhnt. 

Упражнение: 
• 

Ег trinkt Тее zum Mittagessen, 
Sie wohnt i m 5. Stock. 

Zum FrUhstiick... КаУее ... 
.. , Friiher... sie im 1. 

Sie macht ihre Aufgaben. Stock Ich schon 
б) трансформационное упражнение с тройным задание~l: 

на тренировку повелительной формы модального глагола и 
перфектной формы спря'гаемого глагола. 

Образец: 

Die Mutter sagt Was soll der Sohn Spater fragt dle 
zu ihrem SоЬп: machen? Ег soll die Mutter: "Hast du die 
"Hole die Arznei!" Arznei holen. Arznei geholt?" 

Упражнение: 

Ег soll sich die 
Zahne ри tzen, 
Ег soll sich waschen. 

, 
• 

. (11) 

2-й вид - подстановочные языковые упражнения с ре­
чевой направленностью: 

а) Setzen Sie passende Wortverbindungen in folgeпden Siitzen 
ein: Gestern war ich iш Theater. Ich ... ein neues Theater­
stuck du es aucl1 schon ... ? Wer аиВег dir dieses 
Stiick ... ? 

Wortverbindungen: sich einen Fil m ansehen, 
eine Ausstellung besuchen usw. 

Ь) Sagen Sie, оЬ Sie dasselbe geтacht МЬеn. Gebrauchen 
Sie dabei fo/gende Sub,>tantive und Verben: einen Aufsatz, 
einen Brief schreiben, sich elne Fernsehsendung, einen Film 
ansehen. 
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О б раз е ц: 

L е h r е г: Ich habe gestern ein Buch gelesen. НаЬеп 
Sie gestern auch ein Buch gelesen? 

S t u d е n t: Ja, ich habe gestern auch ein Buch gelesen. 
Oder: Nein, ich habe gestern kein Buch, sondern eine 

Zeituni gelesen • 



Здесь важно подчеркнуть, что количество языковых 
упражнений на этом этапе не должно быть большим: для 
глубокого и полного осознания достаточно лишь незначи­
тельного количества разных по частным целям и способам 
выполнения упражнений. 

Э т а n а в_т о м а т и з а ц и и (с т е р е о т и n и з и­
р у ю щ и й э т а п). На этом этапе новое грамматическое 
явление тренируется в направленных условно-речевых 

упражнениях в однотипных речевых ситуациях или кон­

текстах. Основная цель этих упражнений - добиться до­
статочно стабильного употребления студентами нового 
грс:мматического явления в учебной ситуативной речи. 
Значение ОДНОТIШНЫХ речевых ситуаций и контекстов для 
формирования навыI<a обусловлено тем, что, как сnиде­
те.1ЬСТВУЮТ данные психологии и методики, условиями, 

определяющими употребление той или иной грамматиче­
ской структуры в речи, являются коммуникативные зада­
ния и ситуативность. Это позволяет установить для каж­
дого грамматического знака (структуры) типовые ситуа­
ции, D KOТOPЫ~ он нормативно реализуется. 

Учебная речь позволяет преподавателю управлять про­
цессом тренировки, а студенту - овладевать навыком в 

условиях зкономии,времени и усилий. 
~нотипвые речевые ситуации (контексты) способству­

ют ~рмированию речевого стереотипа тренируемой формы 
и тем самым стабильности в ВЫПОJшении данного грамма­
тического действия как психофизиологической основы авто­
матизированного пользования грамматическим явлением 

в речи. 

Одного непроизвольного запоминания грамматического 
явления в контексте, как показывает практика, совершен­

но недостаточно: оно быстро забыооется, II студенты часто 
допускают ошибки при отсроченном его употреблении в 
р'ечи. 

При выполнении этих упражнений могут использо­
ваться: 

речевые ситуации, воспроизводимые с помощью средств 

визуа.-&ноЙ наглядности (картины, кадры диа- и эпифиль­
ма); 

речевые ситу~щии (реальные и воображаемые); 
речевые ситуации по читаемому тексту или в свяэи С 

текстом; 

речевые ситуации по теме ИJlИ мотивам (фрагментам) 
темы. 
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Приведем отдельные виды условно-речевых граммати­
чески направленных однотипных упражнений для трени­
ровки перфектных форм Г.'1аГО.'10В (на знакомом лексиче­
ском материале). 

l-й вид -- условно-речевое упражнение на тренировку 
глагола lаssеп с опорой на картинку. 

О б раз е ц: Heinz putzt sich die SchuhE". 
Неп Wolf НШt sich die Schuhe рut1еп. 

На картинках изображены действующие лица данной 
серии. 

Упражнение: 

1. Georg legt den Teppich vor den Sessel. Frau Wolf 
HiВt Georg den Teppich vor den Sessel legen. 

2. Georg hangt den Spiegel пеЬеп die Кleiderablage. 
Frau Wolf liiBt Неггеп Wolf den Spiegel ап die Wand han­
gen. [11, 95-97]. 

2-й внд -- условно-речевое трансформационное упраж-
нение (Prasens -- Perfekt). 

-- Warum schreibst du die. Obung nicht? 
, 

-- Doch, ich habe sie schon geschrieben. • 
-- Warum waschst du dich nicht? Warum badest du 

nicht? Warum iВt du nicht? Warum gruBt du deinen Freund 
nicht? Warum sagst du ihm das nicht? 

РаЗIlОВИДНОСТЬЮ тренировочных условно-речевых уп­
ражнений являются 11 такие упражнения: 

StelLen Sie sich '{ЮГ: Sie teletonieren mи Ihrem Freund, h6ren 
ilm аЬег schlecht. Sie fragen {mmeг zuruck, und ег wiederholt 
seine Worte. 

Например: -- Ich habe meiner Mutter 
chen geholfen. 

-- Was hast du? 
-- Meiner Mutter geholfen. 

Igor ist einkaufen gegangen. 
? 

beim Reinema-

-- Wir sind in den Treptowpark gegangen. 
? 
. [11, 10В] 

Или: StelLen Sie sich иог: Sie i1auben den Worfen fhres Ое­
sprachspartners schwer und wiedefholen dtshalb dtlS Ende seiner 
Replik: 
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- Ich habe elnen Kuchen geback~n. 
- Einen Kuchen gebacken? Кгппst du das? 
Зой вид - речевое грамматически напраiiленное уп-

rажнение по тексту и в свяэи С ним. Текст пАт Могgеп" 11,83-84]. 
Упражнение: 
Wапл ist Igor aufgestanden? 1st ег selbst erwacht oder 

hat ihn jemand geweckt? Wann erwachen Sie gеwбhпliсh? 
Stehen Sie dann sofort auf oder bleiben Sie noch etwas i rn 
ВеН? Warum hat Igor lange irn ВеН gesessen und gegahnt? 
Hat ег vielleicht nicht ausgeschlafen? Was rneinen Sie, war­
ит hat ег nicht ausgeschlafen? Vielleicht ist ег gestern zu 
spat zu Bett gegangen? Was hat ihrn dann Irina Stepanowna 
gesagt? Wann sind Sie gestern Zll Bett gegangen? ... 

В а р ь И р У ю Щ и й э т а п. На этом этапе выпол­
няются ситуативные грамматически направленные речевые 

упражнения с целью дальнейшей автоматизации граммати­
ческого материала в диалогической и монологической речи 
в связи с другими грамматическими явлениями в более 
сложных речевых контекстах. Большое значение имеет 
также создание ситуаций, в частности, ролевых, которые 
побуждают студентов к инициативному употреблению тре­
нируемого грамматического материала в монологическом 

высказывании в соответств:ш с ролью (гида, проводника, 
проАавца и т. п.). Здесь следует отметить, что и на варьи­
ру1Ощем этапе в ряде случаев невозможно добиться абсо­
лютной правильности употребления тренируемой формы. 
В этой связи возникает проблема допустимой грамматиче­
ской ошибочности речи при формировании навыков и уме­
ний. Как установлено в методике, объем «отрицательного 
языкового материала» (ошибок) не должен превышать 10%. 
В этом случае ошибки по мере совершенствования рече­
вых навыков имеют тенденцию к исчезновению. При пре­
вышении этой нормы ошибки закрепляются и становятся 
«устойчивыми» . 

По мере развития индивидуально-речевого опыта сту­
дентов, их речевых возможностей на иностранном языке 
УСЛОЖilяется и характер грамматически направленных 

упражнений с ИСПО.'Iьзованием нового и всего ранее 
изученного гра~шатического I\lЗтериала, они становятся 

все более естественными. Например: 
Was wiirdest du vor allem besichtigen, wenn du Moskau 

(Leningrad, Berlin, Dresden, Eisenach, die Wartburg, Ра­
ris, dел Lou vre) besuchen kбпп test? 
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'Кбппtе ich den Louvre besuchen, wiirde Ich Nike, die 
gefliigelte Gбttiп des Sieges besichtigen. 

Наряду с речевыми гра'dматическими навыками и па­
раллельно с ними формируются и языковые операuион­
ные навыки словоизменения, конструирования и анализа 

грамматических явлений. Например: 
1) Stellen Sie sich иог: ein Student hat das Ехamen schlecht 

bestaпden. Was sagt ег sich? 
Ich habe wenig gearbeitet. Ich hatte wenig Zeit. 
Was wanscht ег sich? 
Hatte ich mehr gearbeitetl Wenn ich mehr gearbeitet 

hattel 
2) Stellen Sie sich иог: Sie stehen иог deт Schaufenster eiпes. 

Gеschщtеs иnd sehen dort -ein habsches Kleid (einen Anzug). 
АЬег Sie ооЬеn kein Geld ти und k6nnen es (ihn) nichl kaafen. 
Was sagen Sie 'iich? 111] 

Типы упражнений для развития этих навыков в общих 
чертах совпадают с приведенными ранее. Следует, одна­
ко, отметить, что для формирования таких навыков тре­
буется б?льшее количество разнообразных по форме ~п­
ражнении. 

Профессионально направленное обучение граммаtиче­
ским навыкам предполагает также формирование у сту­
дентов уже на 1 ступени определенных методических уме­
ний. К ним можно отнести: 

умение определять типы и виды упражнений и исполь­
зовать их с учетом задач каждого этапа обучения грамма­
тическим навыкам; 

умение создавать свои упражнения - ситуативные, ус­

ловно-речевые и подлинно речевые дополнительно к тем, 

которые рекомендуются в учебниках и учебных пособиях: 
умение применять свои теоретические знаНIIЯ по грам­

матике в соответствии с потребностями школы, с уровнем 
знаний учащихся. 

§ э. Обучение пексическнм нАIы�АмM 

1. Цель о~учения лексике 

Термин «лексика», подобно термину «грамматикЗ», мно­
гозначен: ой обозначает прежде всего лексический состав 
конкретного языка, который наряду с граммаТllческим 
строем составляет понят"е «язык». В ЯЗЫКOIЮ:\l вузе сту­
денты знакомятся с лексикологией - разделом языкозна-
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fПlЯ, целью которого является изучеиие словарного со­

:тава языка и его изменений, изучение закономерностей 
:ловообрззования, развития семантики слов, фразеоло­
гии [9В]. 

Изучение этих лингвистических дисциплин вооружает 
студентов теоретическими знаниями особенностей путей 
обогащения словаря (словообразование, переосмысление, 
заимствование), классификации слов по семантическим 
признакам (синонимы, антонимы, многозначные слова, 
омонимы), а также знанием образных средств данного 
(немецкого) языка. Все это способствует общефилологичес­
кому и лингвистическому образованию и развитию чувства 
изучаемого языка. Однако главная цель изучения лекси­
ки в языковом педагогическом вузе - совершенное вла­

дение студентами лексическими речеВЫМII и языковыми 

навыками в различных видах речевой деятельности на 
немецком языке. 

Под лексическими речевыми навыками понимаются ин­
туитивно-правильное образование и употребление слова 
данного языка в соответствии с его нормами в устной и 

письменной (экспрессивной) речи и правильное понима­
ние его в письменной и устной (импрессивной) реЧII. 

Основными КОМПQнентами лексического экспрессивного 
речевого навыка являются, таким образом: 

1) ~ловоупотребление в соответствии с семантическими 
и стtlлистическими нормами современного литературного 
языка R устной и письменной речи; 

2) образование в соответствии с нормами современного 
немецкого языка простых, производных, сложных слов. 

Разумеется, лексические речевые HaBblKt1 никогда не 
функционируют отдельно от грамматических, однако об IIХ 
существовании напоминают лексические ошиБКI\ в речи 
студентов при совершенно правильном грамматическом 

оформлении слов в предложении. 
Рассмотриы сначала первый из двух важнейших КОМ­

понентов Jlексического речевого навыка - с л о в 0-
у п о т р е б л е н и е. Под словоупотреблением понима­
ется BbIljop слова и семантически праВIlЛЬНое сочетание 
его с другими словаМJI в данном контексте, что является 

одним из важнеiЦIшх ПРИЗllаков совершенного владения 
лексической стороной речи, т. е. лексическими речевыми 
навыками. ОвлаДРНllе этими навыками вне языковой среды 
оказывается ДОLЮ.1ЬНО трудной З3Д31(С'jl. Де:ю D том, что 
коррелирующие слова в разных Я3blках сочетаюп:я 
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по-разному, в соответствии с законами лексической системы 
данных ЯЗblКОВ. Любая пара корреспондирующих слов из 
ДВУЯЗblЧНОГО немецко-русского и русско-немецкого словаря 

подтверждает этот тезис. 

Так, сочетаемость слова «лицо» В русском ЯЗblке опре­
деляется его раЗНblМИ значениями. Немецкий эквивалент 
das Gesicht также слово многозначное. Но эти значения в 
русском 11 немецком ЯЗblках могут не совпадать и~и полно­
стью отсутствовать в одном из ЯЗblКОВ. Например, значение 
русского слова «лицо» В СМblсле персона, личность отсутст­

вует у немецкого слова das Gesicht. Таким образом, слово­
сочетание «видное лицо» нельзя Вblразить на немецком 

ЯЗblке с помощью прямого эквивалента русского слова. 

Отсутствие соответствующего значения у слова das Gesicht 
не позволяет ему Qстаться в адекватном немецком Вblраже­

нии - angesehene Pers0!11ichkeit. 
CrIедует, однако, ПРlIзнать, что в немецком и русском ЯЗbl­

ках имеется также f\IИOГO совпадающих значений слов, что 
проявляется и в сходстве в сочетаемости этих слов. Объек­
ТИВНblе фаКТОРbl сложного отношения лексических систем 
родного и иностранного Я;ЗblКОВ в сознании, Мblшле~IIИ и 
речевой дятельности порождают различного рода 8заимо­
действия, которые в лингвистической и психологической 
литературе определяют либо как межъязыковую лексиче­
скую интерференцию, либо как перенос в зависимости от 
того, положитеЛЬНblМ или отрицатеЛЬНblМ является В.'lИяние 

лексической систеМbI родного ЯЗblка, как более сильной, на 
формирующуюся лексическую систему второго - ино­
странного ЯЗblка. 

Как покаЗblвают экспериментаЛЬНblе данные [78], ин­
терферирующее влияние лексической систеМbI родного ЯЗbl· 
ка в самом начале обучения иностранному ЯЗblКУ неизбеж· 
но, так как родной ЯЗblК является основой, но оно можеl 
бblТЬ ослаблено и предупреждено, если учащиеся сознаЮl 
сходство и отличия в лексических единицах двух ЯЗblКОВ 

Однако полное преодоление интерференции возможно б.1]а­
годаря систематической Р,ечевой праК1'ике, в процессе ко 
торой создаются ПРОЧНblе ИНОЯЗblЧНblе речеВblе JIексичеСКИЕ 
наВblКИ. Совершенно очевидно, однако, что 6еспереВО..1НОЕ 
владение лексикой не может бblТЬ достигнуто путем упраж 
нений в переводе. Поэтому ограничение переВОДНblХ упраж 
нений, особенно с родного на иностраННblЙ, является одню 
из важнейших УСЛО8ИЙ формирования праВИЛЬНblХ иноязыч 
ных лексических навыков. 
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Вторым компонентом лексического речевого навыка 
Rвляется с л о в о о б раз о в а н и е, которое выражает­
:я во В.lадеНIlIt словообразовате.'1ЬНЫМИ моделями в соот­
ветствии с лексическими нормами данного (например, не­
мецкого) языка. Как и СЛОDоупотре6.1ение, словообразова­
ние в иностранном (немецкоы) языке испытывает на себе 
влияние речевых навыков словообразования родного язы­
ка, хотя и не в такой степени, как с.l0воупотребление. 

Как известно, общими для немецкого и русского языков 
являются основные способы образования с.l0В, а именно: 

1) аффиксация (образование слов при ПОМОЩII различных 
аффиксов - приставок, суффиксов): Ver-arbeit-ung; 

2) словосложение (создание сложного С.l0ва IIЗ двух или 
более корней): АгЬеitsziшшег; 

З) безаффиксальный способ - при переходе слова из 
одного К.lасса в другой класс слов, например глагола 
sprechen в класс существительных - das Sprechen; прила­
гательного jung - в существительное der Junge в русском: 
больной - от больной человек, столовая - от столовая 
комната. 

2. Отбор, организация и последовательность 
изучения лексики 

• Организация и последовательность в обучении лексике 
IIM€e' первостепенное значение дли практического овладе­
ЮIЯ ею. Известно, что каждый язык имеет огромный по объе­
му словарный фонд, поэтому рациональный отбор лексиче­
ского материала по- этапам обучения и обоснованная ПОС.lе­
довательность его изучения имеют важное практическое 

значение. 

Указанные выше вопросы тесно· взаимосвязаны: объем 
усваАваемого лексического материала в значительной мере 
зависит от возможностей студентов овладеть этим материа­
лом, а сами эти возможности определяются не в последнюю 

очередь организацией, последовательностью и методами его 
изучения. 

Программа предусматривает для 1 - 11 курсов 1200 
лексических единиц [61, 14]. 

Как показывае.т практика, при определении объема не­
обходимо учитывать не только количественную сторону от­
бираемой лексики, но и ее качественную сторону, т. е. 
функциональные свойства слов, их употребительность в 
живой ситуативной речи. 
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в связи с этим возникает необходимость дополнить из­
вестные в советской методике принUlIПЫ отбора лексики 
(тематический принцип, принцип сочетаемости, стилистиче­
ской н('ограниченности и др.) ПрИНЦIIПОМ СlIтуаТlIDНОСТИ, 
т. е. ВОЗ;..ЮЖНОСТlI ИСПО.l1ьзnвания слов в естественных ре­

чевых ситуаН\lЯХ общения на данном ЯЗblке. 
ОрганизаЦIIЯ лексического MaTeplla.'1a в учебных посо­

биях базируется в настоящее вреl\lЯ, с одной сторрны, на 
текстуально-тематическом ПРllнципе и концентрическом 

ПРИНЦllпе его изучения - с другой. Эти принципы наиБOJlее 
полно ВОП.'10щены в учебниках немецкого языка для 1-
11 курсов. Так, в учебнике для 1 курса такими темами явля­
ются: Fашiliе - Ver\vandtschait; Beгuf; Wohnung, Wohnort; 
Die Stadt; Die Носllsolшlе; Arbeitstag; Dег Feiertag [11]. 

В учебнике для 11 курса лексические темы повторяются, 
расширяясь и углубляясь, добавляются новые темы: 
Urlaub auf dem Lande; Die Stadt in der Sowjetunion; Die 
Stadt in der DDR [60). 

Темы реализуются в соответствующих текстах, либо 
специально состаВ.'1енных авторами (на 1 курсе), либо ори­
гинальных, иногда частично. адаптированных, с учетом'зна­
ний студентов по грамматике и требований програ~мы к 
тематике (II курс). 

В последнее время тематический принцип отбора леКСII­
ки подвергается критике как не соответствующий коммуни­
кативному по.'].ходу в оС)учении иностранному языку, вме­
сто него предлагается принцип снтуативности. Как нам ка­
жется, эти принципы не противоречат друг другу, они 

дополняют друг друга, ПОТOI\IУ что тема может объединять 
в себе большое количество тематически связанных ситуа­
ций. Тематическая организация .ТJексики, которая оправ­
дывает себя на первом этаllе работы H~Д лексикой, должна 
найти свое последующее развитие в межтемной организации 
лексического мат"риала, что IIOЗВОJlяет формировать меж­
T~MHыe леКСllческие СВЯЗIl при развитии диалогических 

и МОНОЛОГllческих. умеllИЙ. 
В обучеlIИИ лексике важно помнить, что: 
в целях создания прочных речевых ле~сических связей Е 

устной речи необходима в первую очередь речевая или ус· 
ловно-речевая тренировка новых слов путем сочетания ВНОВI 

усваиваемой лексики с ранее изученной; 
если цель работы состоит в достаточно прочном владенИI 

лексикой, количество вновь ВВОДIIМЫХ слов 98 один раз H~ 
должно быть большим; . 
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лексические единицы должны усвапваться на знакомом 

гра1\lматическом материале. 

Эти методические положения предъявляют определен­
ные требования к повторяемости лексики в учебных текстах 
и в темах по устной практике, к последоват~.'lЫIOСТlI ее 
изучеНIIЯ в течение всего первого этапа. Прочность владе­
ния лексическим материалом заВIIСИТ, как уже ГО130РJlЛОСЬ, 

в первую очередъ от речевой практики, от речевой трени­
ровки. 

Э. Комплекс лексических упражнениj:f 

Основные этапы работы над словом совпадают с главны­
ми этапами формирования навыков, изложенными D 1 раз­
деле. Остановимся на этих этапах работы подробнее. 

11 этап - ориентировочно-подготовительный - более 
всего вызывал и вызывает в настоящее время споры и дис­

куссии в методической литературе у нас и за рубежом. 
Высказывались и высказываются крайние, исключающие 
друг друга суждения относительно роли родного ЯЗhIка как 

средства семантизации. В уче6АОЙ литературе ПРIIНЦНП 
одноязычного введения лексики в условиях языкового вуза 

реализован в учебнике немецкого языка для 1 курса [11]. 
В .настоящее время большинство методистов считает, 

что односторонний подход в этом вопросе отрицательно , 
отражается на практических результатах обучения. На-
ходит подтверждение та точка зрения, что беспереводное 
владение словом иностранного языка зависит в значительной 
степени от характера тренировки, от практики, а не от 

способа введения. Говоря о роли родного языка как сред­
ства семантизации можно вслед за Г. Пальмером сказать, 
что родной язык может быть среДС']l80М семантизации, если 
все другие средства оказываются менее эффективными, 
однако процесс упрочения слова должен быть преимуще­
ственно одноязычным. 

Предметно-изобразительная и действенная наглядность, 
которая обычно противопоставляется родному языку как 
средство беспереводной семантизации лексического мате­
риала, не исключает внутреннего перевода или соотнесения 

иностр!нного слооа со словом родного языка. 

Однако использование наглядности весьма положитель­
но влияет на закрепление связей между формой (звуковой и 
графической) иноязычного слова и его конкретным значе­
нием. Особую роль играет неязыковая наглядность при 
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моделировании экстралингвистических ситуаций. Наиболь­
шее распространение получили наглядю.lе средства семан­

тизацми лексики при 8ведении слов с конкретным значе­

нием. В условиях вуза, однако, более эффективным оказы­
вается контекст в сочетании с анализом С./юва (по слово­
образовате.'IЬНЫМ элеr.lентам, подбор синон1iмов, антонимов 
и толкование слова). Вопрос об использовании толкования 
как способа семантизации не нашел своего окончат8.'IЫIOГО 
решения. l\'\ожно лишь заметить, что толкование как способ 
сеl\lаНТl1заЦИI1 более ПРИГОДНО'на старших курсах. 

В настоящее время основное внимание уде"яется введе­
нию слов в контексте, что больше соответствует практиче­
СЮIМ целям обучения иностранному языку. Подчеркивая 
особо важное значение В!lедения и пеРВИЧIIОГО употреб.lения 
новых C.'IOB в контексте, в ситуации [111, нельзя не;J.ооцени­
вать, а тем более игнорировать в УСЛОВИЯХ языкового вуза 
работу над изолированным словом. Она ПОЗВО.lяет более 
глубоко раскрыть основные характеристики слова - семан­
тическую (объем значений в сопоставлении с корреспонди­
РУЮЩИМ сл?вом родного языка), лексическую, фонет~че­
скую и грамматическую стороны, отношение к другим c.'Io­
вам немецкого языка; омонимию, аНТОНИМIIЮ, нзписаАllе и 
орфографию. Мы приходим к выводу, что введение слова в 
речевом образце, в связном контексте должно сочетаться с 
работой над изолированным словом. 

Центральным звеном во всей работе по созданию лекси­
ческих речевых навыков являются II и III этапы трениров­
ки - этапы создания прочных и гибких лексических рече­
вых связей. Под лексическими речевыми связями понима­
ется: 

связь значения слова с его речеМОТОР\lЫМ и слуховым 

образом; 
связь слова с другими словами иностранного языка в сло­

восочетаниях (устойчивых и свободных), создаваемая в уст­
ной речи, при чтении и письме. 

Содержание работы на этих этапах - стандартизирую­
щем и варьирующем - составляют условно- и подлинно ре­

чевые лексически направленные упражнения. Выполнение 
этих упражнений стимулируется речевыми учебными ситу­
ациями, текстами, наглядностью. Как и грамматические, 
лексические упражнения делятся на: 1) языковые аналити­
ческие для осмысления словсобразования и слсвоупотреб­
левия; 2) условно-речеВhlе .'IеКСIIЧ~fКИ направлеННltlе; 
3) подлинно речевые упражнения. • 
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I1РИ13еДЕ:1\I основные виды упражнений, относящихся к 
каждому из названных выше типов в соответствии с этапа­

I\IИ формирования лексических навыков. 
1 тип - языковые аналитические лексические упраж­

нения. 

Виды упражнений: 
l-й вид-языковые лексические упражнения на слово­

образование: 
1) на определение состава слова. Например, hellbIau, 

Bewegung, versch\\'inden; 
2) на образование частей речи по словообразовательным 

l\Iоделям, например с помощью суффиксов -bar, -sam и др.; 
3) на образование с.rюжных слов из простых и т. п.; 
4) на подбор синонимов к заданным словам и словосо­

четаниям. 

2-й вид - леКСllческие языковые упражнения на слово­
употребление. 

Упражнения на сочетаемость слов: 
1) упражнения на ДОПОJlнение предложений недостаю­

щими словами (из приведенных ниже): 
Котт "', sonst verspaten wir uns. Je ... ,,:ir kommen, 

desto bessere Platze kriegen wir. (schneller, eher); 
2) упражнения на употребление заданных существи­

тельных с соответс1'ВУЮЩИМИ прилагатеЛЬНЫМII. Например: 
Fros," Каltе, Warme, Hitze (grol3, stark, heftig, bitter, streng, 
fe~ht); -

3) упражнения на повторение вслед за преподавателем 
(магнитофоном) сочетаний с данным словом; 

4) упражнения на перевод предложений на немецкий 
язык. 

Подобные упражнения весьма распространены в учебни­
ках и учебных пособиях и занимают в них ведущее ~leCTO. 
Между тем, как уже упоминалось, ~ти упражнения не могут 
сформировать р е ч е в ы е лексические навыки. Для этого 
необходимы ситуативные условно-речевые и подлинно ре­
чевые упражнения, которые. к сожалеНIIЮ. в учебных по­
собиях представлены в ограниченном количестве. 

11 тип - условно-речевые лексически направленные , 
упражнения. 

На этапе формирования прочных лексических навыков 
важным являетС'Я многократное употребление тренируемой 
лексики в однотипных речевых контекстах (ситуациях), 
в которых ,lI.8.нное слово могло бы сочетаться с ранее извест­
ными слрвами сначала в одном значении, затем последова-
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тельно 8 других значениях. Как и при выполнении грам­
матических условно-речевых упражнений, лексические 
упражнения могут выполняться с опорой на: а) языковые 
средства; б) наглядность (картины, диа- и эпифильмы); 
в) текст (или отдельные его части); г) тему и мотивы темы 
(возможно использование ТСО). , 

Приведем примеры таких упражнений: 
l-й вид - контекстно-семантизационные упражНf~НИЯ с 

опорой .. на заданную лексику. 
1. Uber we\ches Fest erzahlt uns dieser Text? - We\che 

Feste feiern wir noch bei uns in der Sowjetunion? - Ja­
wohl, wir begehen also den Tag des Sieges, den 1. Mai, das 
Neujahr, den Internationalen Frauentag. Also, wir feiern 
das FE:'st, wir begehen es. - Feiern Wolko',V's den 7. Novem­
ber dieses Jahres bei sich In der Sowjetunion? - Was heiВt 
пип "in der Fremde"? Das hei6t "nicht bei sich, nicht zu 
Hause, nicht in der Heimat, sondern im Ausland", nicil! 
wahr? - Wie verstehen Sie den Ausdruck "der Vortag des­
Festes"? - Jawohl, das 1st die Zeit, der Tag ",or dem Fest. 
1st in Ihrer Familie ат Vortag jedes Festes 8uch viel zu tun? -
НаЬеп die Studenten ",or den Kontrollarbeiten viel zu tuni'­
Hat Ihre Mutter im Hausha1t viel zu tun? - Ja, sie. тиС 
zu Hause sehr viel arbeiten, nicht wahr? - 1st die Hausar­
beit sch'W'er? - 1st das Studium leicht? 

2. Was heiВt k n i е п? - Ja, Sie haben recht, das hei6t 
"auf den Knien 1iegen". Wап.lm kniet Lisa? - Mit was fUr 
Wasser wischen Sie den Ful3boden, mit kaltem oder тН hei­
Вет? - Was kблпеп wir alles посЬ wischen? - Wir wischen 
die Tafel, die Tranen aus den Augen, den Staub von den Мб­
Ьеlп. nicht wahr? - Wie oft wischen Sie del1 Fu6boden in 
Ihrer Wоhпuпg? - Wer wisc11t bei Ihnen die Тгерре?­
Und v,'as alles \VaSCllen wir? - Wozu holt Igor den Besen 
und die Schippe? - Gibt es iп Ihrer Wohnungeine Kamrner?­
Was liegt dort? - Fеgеп Sie Ihr Zimmer Uiglich? - Wer 
\vascht (spu\t) bei Ihnen das Geschirr пасh dem Essen? 

3. Was maeht пип Iwan Petrowitsch? - \Vie ",erstehen 
Sie hier das Verb h о с k е п? - Es heiВt so",iel wie "sitzen", 
"sich befinden" und klingt familii:ir, nicht wahr? - Wie 
lange ist der Staubsauger schon kaputt? -'НаЬеп Sie elnen 
Staubsauger zu Hause? - Hat Ihr Kommilitonp А. einen 
Staubsauger? Fragen Sie ihn danach! - Stellen Sie 'sich ",or: 
Ihr Staubsauger ist kaputt; k6nnen Sie ihn selbst reparieren 
(ganz machen)? - Fragen Sie I11ren Frel1n(1 В" kann er seine 
Uhr selbst reparieren? - Кбппеп Sie ein Tonband~erat 
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(Magnettongerat) reparieren? - 1st Шг Radioapparat оП 
kaputt? - Wer repariert ihn? - Fragen Sie Ihren КоттШ­
tonen о., \\,iгd sein Fernseher oft kaputt? Wer repariert ihn?­
Was тиВ Iwan Petrowitsch тН al1en Messern machen?­
Was heiВt пип s с h а r f е п? Das heiВt soviel wie "scharf 
machen", nic11t wahr? - \\Tie schneiden scharfe Messer, gut 
odtr schlecht? - Und s t u п1 Р f е Messer schneiden scl!1echt, 
nicht wahr? - Afso, s t u m р f ist das Gegentei1 Zll s с h а r f. 
Wann kбппеп wir noch das Wort s с h а r f gebrauchen? 
Wie sind zum Beispiel die Speisen mН viel Pfeffer, Senf oder 
Essig? - Jawoh1, solche Speisen sind scharf. Was glauben 
Sie, was heil3t d а s f е s t 1 i с h е М а h l? - Ja, Sie ЬаЬеп 
гесЫ, es heiВt "das festliche Essen". 

4. Hat Iwan Petrowitsch viel zu tun gehabt? - Was hat 
ег al1es gemacht? - Wie ist ег пип? - Werden Sie nach 
sechs Stunden Unterricht miide? - МасЬ! Sie das Wischen 
des FuBbodens miide? - Wie verstehen Sie das Wort n е и-
1 i с h? Das heiВt "vor еiпег kurzen Zeit " , "vor kurzem", 
nicht wahr? - Hat Irina Stepanowna ihrem Мапп viel Arbeit 
gegeben? - Welches УегЬ ist im Text fi.ir g е Ь е n gebraucht? 

2-й вид - упражненин с опорой на наглядность. 
Например: 1. Sprechen Sie йЬег das аи! der А ll!nahme 

abgebildete Wohnzimmer [24, 5]. 
l1tIи: 2. Beschreiben Sie nеие W'ohnblocks in Awtowo 

(Ler-ingrad). На картине изображена одна из УЛИЦ ЛеНIIН­
града [24, 32] (на употребление лексИlШ по теме "Haus und 
Wohnung"). 

3. Beschreiben Sie das Haus, in dem Sie wolmen. 
4. Stellen Sie Fragen аn Ihre Freunde йЬег ihreWolmung 

und lassen Sie sie diese Fragen beantworten. 
5. Bereiten Sie eine Erziihlung йЬег eine Wohnung иог und 

gebrallchen Sie dabei fo/gende Wбгtе,: въезжать в квартиру, 
занимать квартиру. 

6. Sprechen Sie йЬег die neиеn Wohnungstypen in modernen 
Neubautell (Ein-, Zwei-, DreizimmerWohnllng). 

"7. и Ilterhalten Sie sich mи ihren Bekannten йЬег die 
RenoVierung ihrer Wohnung. 

3-й вид - упражнения по тексту. 
1. Beschreiben Siedie Wohnungder jungen Hardekopfs [24,5]. 
2. Erziihlen Sie йЬег die Wohnungen иоn Thomas иnd Топу 

Buddenbroock. 
4-й вид - упражнения по теме "Eine Reise". 
Oebгaиc~n Sie narhstehende W6rter und Wortverbindungen 

{n kurzen AufJerungen. 
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1. МН der Eisenbahn reisen, Reisevorbereitungen tref­
fen, Einkaufe mасЬеп, verstauen, einfal1en, уогЬаЬеп, ken­
nenlernen. 

2. Auf der Durchreise sein, einkehren, erledigen, die Rikk­
karte, der Mitreisende, ein Gesprach апkпiiрfеп usw. tБО, 115]. 

§ 4. Обучение АИ8nоrическоii речи 

ДиалогичеСI{ая и монологическая речь в учебном про­
цессе при обучении иностранному языку может быть как 
с р е Д с т в о м обучения (учебная речь), так и ц е лью 
обучения. 

Отличие диалогичесt<Ой и монологической речи как 
средства обучения от тех же видов речи как цели проявля­
ются особенно иа начальной ступени как в форме, так и в 
содержании. В отношении содержания учебная речь ока­
зывается часто не столь информативной и естественной, 
поскольку имеет особую - «обучающую» - функцию -
формирование грамматических и лексических HaBblKoll с 
учетом принципа ограничения трудностей. 

Разумеется, ограничения трудностей с развитием ?tнди­
видуально-речевого опыта студентов Сl'ановятся все менее 

заметными, однако на первом году они еще значительны, 

что совершенно необходимо для формирования правнлыlх,' 
т. е. нормапшных во всех отношениях речевых навыков. 

То же самое можно сказать о формальной стороне диа­
.гIOгическоЙ и монологической учебной речи. В силу ее обу­
чающей функции при оформлении высказывания выбира­
ются наиболее простые, знаКОl\lые языковые средства. 

Так, для диалогической речи это будут главным образом 
вопросо-ответные реплики, для монологической речи­
небольшие по объему и несложные по своей структуре мо­
нo.rlOгические высказывания. 

Ранее приведенные образцы условно-речевых фонетиче­
С1<ИХ. грамматически и лексически направленных диалоги­

ческих и монологических упражнений могут дать некоторое 
представление о характере учебной диалоrической и моно­
логической речи. 

ОстаНОВJiМСЯ прежде всего на методике обучения Э.1е­
ментарным диалогическим умениям на l1ача.lьнаИ ('Ту 11('1\11 

На 1 курсе речь здесь должна идти о AI:Jyx l\юr.ll'Н1i.JХ 
1) об организации языкового материала в Д\lалогическlt!\ 

единицах - диалогических единствах;., 
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2) об упражнениях для фоРМ\lРОВания этих диалогиче­
ских умений. 

Диалогические еДlIнства могут быть классифицированы: 
по количеству составляющих их реплик: на двучленные, 

трехчленные, многоч.lенные; 

по характеру реплик: на реП.lIIКУ-ВОПРОС, реrrлику-ответ, 

реШlИку-утверж.'l.ение, реплику-отрицание и др.; 

по коммуникативной фунКlJ.ИИ реплик и диалога: реп­
лика - запрос инфорыации, реплика - сообщение ин­
формации или подтверждение получения информации и 
согласие или несorласие с ней, реплика - уточнение ин­
формации или контрсообщение информации. 

Назовем наиболее употребительные в диалогическом 
общении и актуа.lьные Д.1JЯ начального обучения диалогиче­
ские единства. 

1. ДвучлеНН"lе: 

а) вопрос (запрос инфор­
мации) - {)TB~T (сообще­
Нllе информации) -

б) утверждение (сообще-
ние информации}­
ПО.iтверждение (8 по­
~чении информации)-

в) сомнение-
подтверждеНllе (отри-
цанне) -
11. ТреХЧ.lенные: 

а) вопрос-

ответ -

уточнение -

б) утверждение-

I 
сомнение -

подтверждение' и раз~· 
яснение -

Wie aIt ist die Stadt Вег­
liп? 
B~rlin ist etwa 700 Jahre 
aIt. 
Moskau ist аltег als Berlin. 
Ja, das stimmt. Moskau Ье­
steht schon иЬег 800 Jahre. 

Ich z\\'e iПе , daf3 ег das lei­
sten kапп. 
АЬег ег hat das wirklich ge­
leistet. 
Sind Sie das erste Mal in 
ВегJiп? 
Nein, ich Ып schon hier 
ee\vesen. 
Ach so, dann kennen Sie 
die Stadt \vie еiп Berliner. 
Die Leipziger Messe heif3t 
мм - Muster-Messe. 
Dient diese Messe als Mus­
ter fi.ir andere Messen? 
Auch das, doch nennt тап 
sie S(J, \vei1 тап sei t vielen 
Jahren statt Waren пur 
Muster zur Messe bringt. 
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Кро_ме перечисленных выше Т\lПОВ дIНl.'10гичеСI<ИХ 
единств, есть отл.ельные реплики типа просьбы, приглаше­
ния, приветствия, выражения благодарности, например: 
Guten Tag! Auf Wiedersehenl Danke schбп! 

На II курсе значительно усложняются типы реплик в 
диалогических единствах в функциональнрм и формальном 
отношениях. Можно назвать следующие типы диалогиче­
ских единств: 

1. Двучленные диалогические единства: 
а) сообщение информации с эмоциональным оттенком -

реплика - выражение полного несогласия или возраже­

ние-уточнение; 

б) сообщение информации - ее развитие или заверше-
ние; . 

в) сообщение информации - распоряжение, просьба, 
приказание в связи с полученной информацией. 

11. Трехчленные диалогические единства: 
а) сообщение информации (констатация факта) - пере­

спрашивание или побуждение повторить все или часть 
высказьшания, повторение мысли (возможно, снекоторой 
трансформацией); , 

2) сообщение информации - выражение эмоци.наль­
нога отношения собеседника - реакци)'l на него. 

Приведенные выше диалогические единства являются 
объектом целенаправленной тренировки в соответствую­
щих упражнениях на начальном этапе. 

Остановимся подробнее на диалогических упражне­
ниях. 

Диалогические упражнения ~югут быть клаССИфIlЦИ­
рованы по видам диалогичеСКIIХ единств, которые трени­

руются, например: 

воп роса-ответные; 

сообщение-подтверждение и др. 
По участию партнеров в диалоге: 

парные диа.'10гические упражнения; 

упражнения, выполняе:-'Iые тремя студентами; 

упражнения, рассчитанные на участие целой группы. 
По характеру опор, с помощью которых эти упражне-

ния ВЫlIоmшются: . 
на основе естественной ситуации, возникшей на занятии: 

Oh, ich sehe, Sie haben einen wunderbaren Bildband! Wo 
haben Sie denn den gekriegt? 

на основе воображаемой ситуации, например: StelJt 
euch уог, ihr habt etwas Wichtiges ihrem Gеsргасhsраrtп~ 
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rnitzuteilen. Ihr Gesprachspartner verst6ht nicht gleich, wor· 
ит es sich handeltl 

Речевые упражнения могут выполняться на основе во­
ображаемых ситуаций, где участники диалогического обще­
ния выступают как носители определенных социальных 

ролей и определенных личностных I{ачеств. 
Использование воображаемых ситуаций позволяет 

приблизить учебные условия к естественным, способствует 
формированию умения пользоваться языкопыми средствами 
адекватно ситуации общения. Одновременно воспитывают­
ся профессиональные качества будущего учителя - орга­
низатора речевого общения учащихся в школе. 

В речевых упражнениях возможно использованне опор 
д.rIЯ визуальной наглядности: картин, диа- и ЭПИфИJIЬМОВ, 
фильмов. Ситуативные тематические и фабульные (на II 
курсе) фильмы используются ДJIЯ обучения соответственно 
диалогической и монологической реЧII [511. 

Диалогические ситуаТlIвные упражнения могут выпол­
няться с опорой на отдельные кадры диафильма или на весь 
дllilфИЛЬМ, при этом возможны два варианта упражнений: 
1) наглядно представленная ситуация «разыгрывается» 
участниками диалога по пОбуждению преподавателя; 
2) наглядно представленная в диафильме речевая ситуация 
используется для обсуждения. 

З~ковой ряд в озвученных диа- и эпифильыах может 
слу:~{Ить: этаЛОllОМ диалога перед ВЫПОJ1l{ением упражне­

ния; одним из вариантов возможных диалогов, составляе­

мых студентами; ключом, если диалог жестко детермини­

рован. 

На 11 курсе возможно проблемное обсуждение отдель­
ных эпизодов ситуаций, обсуждение дейстнующих лиц диа­
фИЛЫlа, всего диафильма в целом, 

О;tНОЙ из возможных опор для развития диалогической 
речи является аудируемый текст диалогического и мо­
нологического характера. Диалогический текст может быть 
ИСПОJlьзован для воспроизведения (заучивания) наизусть 
в целях овладения его произносительной и ритмико-инто­
национwой стороной и типами реплик. Он может служить 
также мотивом -для диалогического общения по теме, за­
тронутой в нем, ,Для обмена впечатлениями. Монологиче­
С!ШЙ текст может быть использован для его трансформации 
в диалог, а также для обсуждения. 

Письменный текст является традиционным средством 
обучения диалогической речи, но злоупотребление им 
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нельзя-считать оправданным, как, впрочем, и другую тенден­

цию, наметившуюся в последнее время, - игнорирование 

положительной роли письменного текста в развитии устной 
речи вообще и диалогической в частности. 

Поэтому необходимо правильно установить место пись­
менного текста в обучении диалогичесКDЙ речи. 

CaMblM распространенным видом упражнений на раз­
витие диалогической речи на базе письменного те!<ста яв­
ляются: 

1. Вопросо-ответные упражнения: ответы на вопросы к 
отдельным предложениям текста или к отдельным абзацам 
текста. 

ВыскаЗblвания в этом случае являются чаще всего репро­
дукцией текстового материала. Хотя полезность этого 
упражнения на этапе формирования репродуктивной речи 
не подлежит сомнению, чрезмерное увлечение им нельзя 

считать меТО::l.llческн оправданным, так как это упражнение 

является упражнением на заПОМlIнание готового Н, следова­

те.'1ЬНО, «чужого» текста (если текст воспроизводится гово­
рящим без изменений в содержании и языковом оформле­
нии). Это упражнеНllе ПРIJобретает творческий xapa'kTep, 
когда ГОВОРЯЩIIЙ в ответах трансформирует текст <JIlреде­
ленным образом (на уровне формы или на уровне содер­
жания). 

2. Постановка вопросов к тексту, в основном на трени­
ровку разных типов вопросительных предложений. 

Это упражнение является 8 большинстве случаев фор­
маЛЬНblМ, неречевым. Однако вопросы к тексту могут при­
обрести подлинно коммуникативную ценность, если они 
МОТIIВИРУЮТСЯ такими указаниями преподавате.'1Я, как 

Prazisieren Sie durch Fragen: а) die Zeit der Geschehnisse, 
Ь) den Grund der geschilderten Ereignisse. 

3. Вопросо-ответное упражнение по тексту: студенты 
ставят вопросы и отвечают на ннх, опираясь на содержание 

текста. Например: Stellen Sie Fragen йЬег die Familie 
Nowikow und lassen Sie Ihre Kollegen diese Fragen beantwor· 
ten. (Текст "Eil1e sowjetische Arbeiterfami1ie") (24) 

4. Устное воспроизведение (инсценироваНllе) диа.'10Гllче· 
ского текста (пос.'1е заучивания его наизусть). Например 
Lcrnen Sie den Dialog ul1d inszenieren Sie ihn! (По Te~\( 
«Город») (16) 

5. Дополнение в диалоге ОТСУТСТВУЮЩIIХ реплик Il( 

смыслу и в связн С текстом. Например: Heidi, du siehst \'ОГ 
treff1ich aus! Wo hast du dich diesmal erholt? 

\Ч 



. . ....... . 
rie fiihlst du dich nach der Кш? 116. 112] 

6. Инсценирование интервью с одним из героев TeKqa. 
Inszenieren Sie ein Interview mit d.em Familienhaupt 

lowikowl [16, 21] 
7. Расширение диалогов. Например: 
Eruteitern Sie lolgen.den Dialog. 
- Wie findest du den Ort, EIIi? 
- Ein wuпdегЬагеs Fleckchen Erde. Alles so sauberl 

Jnd die Wege so bequem1 
- Na, vюllеп wir uns Ыег niederlassen? 
- 1st auch Wasser und Wald in der Niihe? 
- Ein Stuckchen entfernt ... [16, 89] 
8. ~тавление студентами диалога по аналогии с диа­

югом текста. 

9. Проведение импровизированного дИалога между ге­
юями текста. 

10. Обсуждение проблем, затронутых в тексте, содержа­
ия и языка самого текста и произведеНIIЯ, из которого он 

аимствован. 

В целом можно сказать, что на 1 - II курсах заклады­
аются основы владения диалогической речью, которые 
1O.1учают дальнейшее развитие на старших курсах, о чем 
lодроб~е будет сказано в сле.а.ующем разде.'1е. , 

§ S~ Обучение монопоrическcNi речи 

На начальном этапе, lt8K уже УООМННaJЮCЬ, студенты 
)владевают основами монологического выска3ывания раз­

IblX видов: повествования, рассуждения, описания. 

Остановимся на основных типах ,пражнений, направ­
lенных на развитие монологических умений, и на опорах, 
юторые могут быть использованы при этом. 

Первыми по распространенности упражнениями явля­
отся упражнения, выполняемые по тексту и в связи с 

гекстом. 

По характеру использования языкового материала тек­
:та, по точности и полноте изложения мыслей (фактов, со-
5ытий) текста разлччаются: 

1) упражнения на ВОСПРОИЗ8еАение (полное или частич­
foe) содержания и языковых форм текста без существенных 
flзменений: 

перескаэ - воспроизведение текста (полное, то'Uюе); 

95 

• 



• 

пересказ с некоторыми изменениями в содержании Лllбо 
в языковых средствах, т. е. частичная трансформация: 
по плану, составленному заранее самим'н студентами, Лllбо 
данному в учебнике, по вопросам к тексту, по ключевым 
словам, от лица одного из героев и др.; 

2) упражнения на трансформацию: -языковой формы, 
содержания текста. 

Эти упражнения направлены в основном на QJlладение 
элементарными умениями монологической речи и попутно 
на усвоение языкового материала, поэтому их можно рас­

сматривать как подготовительныt!" монологические упраж­

нения репродуктивного характера. 

Творческими монологическими упражнениями являют­
ся упражнения на ПOJIную трансформацию текста в виде: 

изложения содержания текста своими словами; 

смысловой компрессии информации текста (резюме, 
аннотаНIIЯ); 

интерпретации содержания текста. 

ЭТII упражнения носят подлинно речевой характер, они 
BbInOJIII яются на заключительном этапе работы над текс­

том, когда студенты Mory:r -свободно пользоваться я'Jы\\о­
выыи средствами текста и способны пользоваться ~ксшIИ­
цитно 11 имплицитно выраженной в' тексте информацией. 
Такая работа соответствует требованиям II курса. 

К упражнениям по тексту примыкают упражнения «в 
связи С текстом», имеющие, как правило, более творческий 
характер, чем первая группа упражнений. К ним отнОСятся: 

1) упражнения на «домысливаНllе» текста, т. е. возмож­
ное продолжение сюжета рассказа, развитие жизнеописа­

ния героев; 

2) спор с героями рассказа; 
3) обсуждение проблем, затронутых в рассказе; 
4) читательские конференции по прочитанной книп 

(прочитанным книгам одного автора). 
Следующей опорой для выполнения монологическю 

упражнений являются аУДllруемые оригинальные (или ча 
стично адаптированные) монологические тексты (см. 01 
9ТQЫ~·дальше). . 
/ПIирокое применение при обучении монологической ре 

ЧИ, в частности, такому ее виду, как описание, находят ви 

эуальные Ьпоры - картина, эпи- и диафильм. 
ОписаНllе картины может быть построено как творче 

ское упражнение на использование ранее усвоенного язы 

кового материала в раЗЛliЧНОГО рода новокомбинациях, н 
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обучение последовательности, полноты и точности в изло­
жении содержания картины. 

Описание оригинальных картин русских, советских и 
зарубежных художников - один из завершающих этапов 
работы по ~яду тем, например: "Malerei", "Kunst", "Ми­
seum" и др. 

Описан1te может сочетаться с обсуждением идейного 
содержания, художественной манеры мастера и его творче­
ского пути, с историей создания произведений изобрази­
тельного искусства. Более всего для этого пригодны 
серии логически, тематически или сюжетно связанных кар­

тин, в том числе и юмористических зарисовок Бидструпа, 
Эффеля, кроки, кадры фабульного диа- или эпифильма. 
Особое место в развитии неподготовленной монологической 
речи занимают комментарии немого кинофильма. 

Наконец, важным средством в развитии монологической 
речи являются монологические выступления подготовлен­

ного и неподготовленного характера по теме или мотивам 

отдельной темы. 
Так, тема «Театр» может включать в себя целый ряд от­

дельных самостоятельных высказываний по таким подте­
мам, как: «Театр революции», «Современный театр», «Боль­
шой театр», описание интерьера театра, описание посеще­
ния спектакля, высказывания о действующих лииах и 
испо.тA:iителях какого-либо спектакля. Это могут быть как 
ПОДJQтовленные высказывания с использованием литера­

турных источников, справочного материала, так и экспромт­

ные высказывания на указанные выше темы; последние от­

носятся к наиболее творческим монологическим упражне­
ниям по теме. 

§ 6. Обучение .удированиlO 

Аудирование в учебных условиях может быть как сред­
ством, так и целью обучения иностранному языку. Оста­
новимся на особенностях аудирования как вида речевой 
деятеЛЬJIОСТИ и трудностях овладения им на начальной сту­
пени. 

В связи с тем что речевые умения аудирования бази­
руются на единстве слуховых, речемоторных образов язы­
ковых явлений и их семантике, особое значение приобре­
тает степень rазвития речевого (фонематического) слуха и 
объема слуховой памяти, Т. е. ее способности удерживать в 
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памяти -текст (предложение, абзац) определенной длины н 
синтаксической сложности. Важно также умение извлекать 
информацию из аудируемого текста в момент его прослу­
шивания. 

РаССf;tОТРИМ прежде всего особенности аудирования раз­
личных видов устной речи и разных видов текста на на-
чаJJЬ_НОМ этапе. ' 

Практика показывает, что чем сложнее синтаксис пред­
ложения, тем труднее оно удерживается в памяти. Однако 
для понимания смысла всего предложения аудитору не­

обходимо удержать в памяти его начало. 
Психологические особенности аудирования обусловли­

ваются также видом аудируемой речи: живая речь ЮIИ ме­
ханическая запись, ситуативная диа.'югическая или кон­

текстная монологическая· речь знакомого или незнакомого 

человека (ди ктора). 
Данные ПСИХОЛОГИII свидетельствуют о том, что живая 

речь при прочих равных условиях понимается лучше, чем 

речь в механической записи. этс Gбусловлено такими эк­
страЛl!нгвистичеСКIfМII фа ктор..з.м 11 , как знание ситуации, 
жесты, мимика, артикуляция. _ , 

Ситуативная диалогическая речь в механической ЗjПИ­
си, как правило, понимается с большим трудом, чем речь 
контекстная монологическая, особенно сюжетно-фабуль­
ная. Ситуативная речь, сопровождаемая зрительным ря­
дом (как это имеет место в озвученном диа- и кинофильме) 
понимается ЗН:iЧlIтельно легче, чем контекстная. Диалоги­
ческая речь в механической записи представляет больше 
трудностей для понимания, чем монологическая речь, по­
тому что ее содержание труднее антиципируется (предвос­
хищается). 

Затрудняют аудирование также особенности голосовых 
данных диктора (тембр, высота) и темп речи. 

К лингвистическим трудностям аудируемого текста от­
носится прежде всего наличие в тексте определенного коли­

чества незнакомого или непонятного языкового (граммати­
ческого или лексического) материала. 

Как показывают наблюдения, на общее понимание тек­
ста более всего влияет знание лексики, на IfОЧНОСТЬ пони­
мания - владение грамматическим материалом. 

Что касает,СЯ особенностей понимания текста в связи с не­
знанием лексики, то они определяются характером лексики, 

местоположением незнакомого слова в тексте. Незнакомые 
слова в ~aMOM начале аудируемого текста могут затруднить 
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8НТИQипацию или неправильно ориеНтировать слушателя 

относительно его содержания. 

Особенности восприятия диалогического текста, дли­
тельность, непрерывность акта слушания и характер пони­

мания (мгновенное или отсроченное, требующее размышле­
ния) оказываются различными в зависимости от ситуации 
и от вида диалога, а также от прочности усвоения языковых 

средств. В дискуссии, например, содержащей повество­
вательно-информативные реплики значительной длины, 
когда смысл каждого последующего высказывания опре­

деляется результатом осмысления предыдущего, ориенти­

ровка должна быть особенно точной и быстрой (не исклю­
чающей в ряде случаев размышления); в разговоре-обмене 
впечатлениями и переживаниями, целью которого явля­

ется эмоционально-эстетическое воздействие на собесед­
ника, - важно понимание лишь общего содержания. 

Как уже упоминалось выше, аудирование может иметь 
место без участия в общении (слушание лекций, сообще­
ний, докладов, объяснений преподавателя, учебных аудио­
текстов на иностранном языке и др.) и может осуществляться 
без непосредственных внешне выраженных речевых (не­
речевых) реакций. Однако в учебных условиях аудирова­
ние, как правило, сочетается с говорением в виде высказы­

ваНI6Й по содержанию прослушанного текста. В этом случ<:е 
ау~ирование может служить Средством для развития гово­

рения как опора для него. 

В обучении аудированию можно выделить два периода: 
подготовительный и основной. 

В подготовительном периоде решаются первоначальные 
задачи обучения пониманию речи на слух, а именно -
развитие речевого слуха и формирование ориентиров дей­
ствия, выдвижение гипотез при· восприятии несложного 

связного сообщения. Здесь используется «относительно 
пассивное» слушание с общим охватом содержания, так 
называемое экстенсивное слушание. 

Главным требованием к организации подготовитеJIЬНОГО 
периода работы является использование коротких выска­
зыванfIЙ и эмоционально окрашенных сообщений, отличаю­
щихся яркой интонационной оформленностью. 

Для экстенсивного слушания можно использовать тек­
сты, имеющие односюжетную линию 11 четко оформленную 
основную смысловую связь, словесно выраженную в начале 

или в конце смыслового отрезка, что облегчает понимание. 
Текст большего объема, предназначенный для 9кстен-
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сивного слушания, должен иметь внешне заметное смысло­

вое членение, выраженное, например, риторическими во­

просами, обобщающими фразами или развернутыми указа­
тельными заголовками для каждого смыслового от­

резка. 

Проверка результатов понимания при эк~енсивном слу­
шании может осуществляться путем выбора ответов Н'З 
предваряющие вопросы или заполнением какой-либо схемы, 
вытекающей из содержания сообщения. 

В этот период рекомендуются следующие упражнения: 
1) слухоартикуляционные; 
2) упражнения в нахождении и объединении опозна­

вательных признаков явлений; 
3) упражнения на предварительную оценку значимости 

элементов фразы или целого сообщения. Рассмотрим при­
меры упражнений каждого из названных выше видов. 

1. Слухоартикуляционные упражнения. 
Подготавливая аудирование, они должны объединять 

активное проговаривание (по образцу и без него) с элемен­
тами анализа (внешнего различения опознавательных ПQИ­
знаков) на разных уровнях. Например: 

а) распознаваНllе в потоке беглой речи интонациш&ых 
типов фразы, слова, сочетания звуков, звука; 

б) распознавание (узнавание) усвоенных слов, выраже­
ний, употребленных в новой комбинации; 

в) различение в потоке беглой речи незнакомых слов и 
определение их значений по контексту и др. 

2. Упражнения в нахождении и объединении опознава­
тельных признаков явлений. 

Они включают определение временного плана сообще­
ния, аргументацию предположения, называние опознава­

тельных признаков слова, выражающих временную отне­

сенность действия, временные формы глагола, сам тип изло­
жения и др. 

3. Упражнения на предварительную оценку значимо­
сти элементов фразы или целого сообщения: 

а) компрессирование развернутой фразы или сообще­
ния, воспринимаемого на слух, с целью выделения основ­

ного содержания; 

б) вычленение «данного» и «нового», «известного» И «не­

известного» во фразе или сверхфразовом единстве и обосно­
вание принятого решения; 

в) вычленение из сообщения предложений, несущих 
основную смысловую нагрузку; 
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г) вычленение из сообщения п ре'дложени А, иМеющих 
обобщающее значение; 

д) вычленение предложений, содержащих аргумента­
цию основного тезиса сообщения, иллюстрацию высказан­
ного положения и др.; 

е) вычленение информации по конкретному заданию. 
Целью о с н о в н о г о периода обучения аудированию 

является формирование мыслительных операций и действий 
с объектом восприятия, обеспечивающих успешность ауди­
рования. 

В обучающую программу основного периода включа­
ется взаимосвязанный ряд «внешних» действий со смысло­
вой структурой иноязычного сообщения. Эти действия вы­
полняются с помощью предваряющих заданий-инструкций 
для слушания сначала в полной развернутой форме с 
объяснением выдвинутых гипотез, а затем с последующим 
сопоставлением выбранной смысловой гипотезы (резуль­
тата смыслового сжатия сообщения) с исходной формой 
сообщения. Поэтому учебные материалы для обучения 
аудированию должны иметь определенную структуру: 

1) систему заданий-инструкций; 2) краткий вступи­
тельный текст; 3) собственно текст, на основе которого про­
водится обучение. 

Зf!дания-инструкции для слушания представляют собой 
сво.его рода «проекцию» смысловой структуры текста и всех 
его особенностей, раскрытие которых приводит К общему 
выводу о его смысле. Задания направляют внимание слу­
шающих на те особенности его построения, без осмысления 
которых нельзя выделить «смысловые вехи», «опорные пунк­

ты» понимания, понять смысл, заключенный в подтексте. 
По своей функции они являются предваряющими зада­

ниями. Они должны включать те ·приемы смыслового пре­
образования, которые необходимы для вскрытия содержа­
ния любого текста. 

Привлекая внимание слушающих к конкретным трудно­
стям аудируемого текста, они стимулируют мыслительную 

активность студентов и помогают вычленить (непосред­
ственн() в процессе слушания или после прослушивания в 

результате обдумывания) основные, существенные с точки 
зрения реализаu,ии основного за\1ысла семантико-смысло­

вые связи, выраженные в тексте или им обусловленные 
(В. Л. Тункель, Т. М. Дридзе). 

Задания для самостоятельной подготовки к работе над 
текстом (общее ознакомление с областью, к которой отно-
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сится сообщение, изучение биографии писателя и др.), 
детальное ознакомление слушающего со всем комплексом 

заданий - все это способствует ориентировке, создает 
установку ОТНОСlIТельно содержания аудируемого текста. 

rn ••• III. 
ДАЛЬНЕМ ШЕЕ РАзвитие 

и СОВЕРШЕНСТВОВАНИЕ rО80РЕНИЯ 

и АУДИРОВАНИЯ (111- У КУРСЫ) 

Как показывает практика, устная речь студентов 1 - 11 
курсов нередко весьма несовершенна как в отношении со­

держания, так и языковой формы. 
Студенты допускают еще значительное количество про­

износительных, грамматических, лексических и стилисти­

ческих ошибок. Лексические ошибки проявляются в не­
идеоматичности и ненормативности употребления слов и 
оборотов речи (<<кальки» с родного языка), что свидетель­
ствует о переводном владении лексикой. Нередко студенты 
допускают грубые ошибки в формообразовании (на па~ж­
ные и личные окончания) и словорасположении (в ПОр'ядке 
слов) в разных типах предложений, особенно в прид~точ­
ных, на согласование времен в сложных предложениях 

и др. 

Недостаточно развитыми оказываются также диалогиче­
ские и монологические умения и умения аудирования. 

Задача методики обучения на старших курсах состоит 13 

дальнейшем развитии и совершенствовании всех навыков 
и умений устной и письменной речи, повышении филологи­
ческой культуры студентов. Под совершенствованием 
понимается количественное и качественное У.1учшение инди­

видуального речевого опыта студентов за счет значитель­

ного увеличения объема языкового материала, его автомати­
зации и творческого и правильного комбинирования в 
различных видах речи - монологической и диалогической. 

СовершеНСТDование устной речи студентов должно идти 
также в плане подготовки их к профессионаJIЬНОЙ деятель­
ности учителя в школе, которая состоит 8 формировании 
адаптивного уровня владения языком. Этот уровень по­
зволяет будущему учителю методически рационально стро­
ить обучение, устанавливать режимы работы: «учитель -
класс», «ученик - УЧlIтель», «ученик - ученик» с учетом 

уровня владения учащимися иностранным языком. 

Этот уровень, как особое профессиональное умение, дол-
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жен создаваться у студентов на всем протяжении всего их 

обучения в педагогическом вузе, однако наиболее ответ­
ственной ДЛЯ формирования этого умения является продви­
нутая ступень (III -v курсы). 

Остановимся на основных вопросах развития и совер­
шенствования устно-речевой деятельности студентов более 
подробно. 

§ i. Развитие и соверwенство.ание 
спухопроизноситепьных навыков 

На. продвинутой ступени вопросы развития и совершен­
етвования слухопроизносительных навыков приобретают 
особую актуальность по целому ряду причин: в силу недо­
статочной автоматизации некоторых н а 11 более трудных фоне­
тических явлений, в частности таких звуков, как [~J, 
[xJ, [u], [",J, у:1 [yl, и особеюю некоторых ритмико-интона­
щюнных моделей. 

Как праВllЛО, студенты при ПО.lJbзовании устной речью 
в сложных ПСIlхологических условиях, например на уро­

ках в школе в период педпрактики, де.'Iают ошибки, кото­
рые они обычно не допускают на аудиторных занятиях в 
ИНСТltirуте. К таким ошибкам можно отнести следующие: 

~) неправильное произнесение отдельных слов при де­
монстрации новых звуков на уроке в школе, в частности 

таких, как [о:] - оЬеп [o:banl, 11 др.; 
2) исправление произнесения звуков в потоке речи, 

например долгие гласные произносятся кратко: [;)] вместо 
[0:1 -- \,'iеdегhоlеп, краткие - долго, палатализация­
lernen, wir, Gedicht; 

3) неправильное интонирование отдельных типов во­
просительных предложений без вопросительного слова, 

~ / 
например: Hast du das gelesen? вместо Hast du das gelesen? 

Эти ошибки являются свидетельством недостаточной 
автоматизированности произносительных навыков либо 
показаreлем деавтоматизации на продвинутом этапе обу­
чения. 

Дело в том, 11'1'0 на продвинутой ступени, как правило, 
мало уделяется внимания произносительной стороне речи, 
в результате чего усиливается интерферирующее влияние 
родного языка. Иногда сказывается отрицательное воздей­
ствие второго, особенно близко родственного иностранного 

103 



языка, 'каким является, например, английский, которым 
начинают интенсивно овладевать студенты IH курса. 

дальнейшее совершенствование должно идти поэтому 
в следующих направлениях: 

в поддержании артикуляuионных автоматизмов и произ­

несения тех звуков, которые подвержены интерференuии 
со стороны родного и второго иностранного языка; 

в интонировании реплик в различных диалогических 

единствах, в разных видах диалогов; 

в правильно м ритмико-интонаuионном оформлении мо­
нологических высказываний; 

в совершенствовании аудитивных навыков, в том числе 

и в понимании на слух литературной речи, включающей 
произносительные особеНности некоторых областей Герма­
нии (например, нижнесаксонский, баварский диалекты). 

Вышеназванные направления совершенствования слухо­
произносительных навыков реализуются в соответствую­

щих упражнениях. 

1 тип - упражнения на дальнейшую автоматизаUIIЮ и 
реавтоматизаuию навыка произнесения трудных зву~ов. 

II тип - упражнения на интонирование реплик 1\ диа­
логических единствах [86, 133]. 

III тип - упражнения на ритмико-интонаuионное офор­
мление монологических высказываний [86, 147]. 

§ 1. Развитие и совершенствование 
речевых rрамматических навыков 

Дальнейшее развитие и совершенствование речевых 
грамматических навыков в соответствии с названными выше 

направлениями включают в себя дальнейшую автоматиза­
uию недостаточно автоматизированных или деавтоматизи­

ровавшихся грамматических навыков употребления ряда 
грамматических явлений в ситуативной диалогической и 
экспромтной монологической речи. 

К таким явлениям относятся: 
морфологические навыки употребления определенного 

и неопределенного артиклей, прилагательных (в том числе 
и в сравнительной степени) в качестве определения, распро­
страненных причастных оборотов, притяжательных место­
имений, неопределенного местоимения einer и др.; 

ОТНОСlIтельное употребление временных форм Indikativ 
(например, Plusquamperfekt) и Konjunktiv в косвенной речи 
и синтаксические навыки владения порядком слов в некото-
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рых типах придаточных предложений, JIапример, с союзами 
indem, bevor, seit и др., инфинитивных оборотов в роли 
определения, обстоятельства и др. 

И на этой ступени совершенствования грамматических 
навыков важную роль играют языковые упражнения для 

осмысления и осознанного употребления указанных выше 
сложных грамматических явлений, для формирования 
операционных языковых навыков. К таким упражнениям 
можно отнести, например, следующие: 

1. Языковые упражнения. 
1. Setzen Sie Partizipien иоn den angegebenen Verben als 

Attribute in dEГ richtigen Form ein. 
Die auf Iпitiаtivе der Neuerer ... Informationskonferenz 

hat sich bewahrt. (durchfuhren) 
Оег sozialistische Wissenschaftler ist dеп stets... Ап­

forderungen der Wissenschaft voll gеwасhsеп. (zunehmen) 
2. Setzen S ie die passeпden Priipositionen ein, ЬеасЫеn 

Sie dabei den Gebrauch des Artikels. 
Das Меег bringt viele Rohstoffe, es kann den Bedarf der 

Menschheit ... vielen wichtigen Metallen dесkеп. 
Die Ausarbeitung neuer technologischer Prozesse ist schon 
Versuchungsstadium getreten [60, 79]. 
Однако количество языковых упражнений не должно 

превалировать над условно-речевыми, как это нередко бывает. 
l' . Условно-речевые упра~нени я. 

-1. Упражнения на употребление обстоятельств времени 
и места: 

Beantworten Sie folgende Fragen. 
Wann wurde der VII. Kongref3 des Verbandes Bi1dender 

Кuпstlег der DOR егбff(1еt? (Oienstag, 28. Mai, 1974) 
Wann schlof3 dieser Kongre/3 seine Beratungen аЬ? (Ооп­

nerstag, 30. Mai, 1974) 
\Vo studierte der beruhmte Bi1ahauer Fritz Сгеmег аЬ 

1929? (die Вегliпег Kunsthochschule) 
Wohin fuhrten ihn die Studienreisen? (Paris, Lопdоп, 

italienische Stadte) 
2. Упражнения на употребление определительных при­

даТОЧНРIХ предложений: 
ОеЬеn Sie eine niihere Charakteristik иоn Frau Jutta Wen­

deler, iпdem Sie die folgeпden Satzgefuge sinngemii/3 ergiinzen. 
Die Fогsсhшigslеitегiп Jutta Wendeler ist eine berufstati­

ge Frau, die ... 
Ihr Leben ist dem vieler deutscher Frauen ahnlich, die 
Sie ist ein Diplomingenieur, das ist ein Beruf, der 
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Сов~ршенствование речевых грамматических навыков 
состои'г также в развитии комбинационной вариативности 
в использовании грамматического материала, т. е. в разви­

тии гибкости навыков и точности использования граммати­
чecKиx средств немецкого языка. 

Формированию этих качеств граммаПfческих навыков 
может способствовать функциональная организация лек­
сико-грамматического материала на старших курсах и вы­

полнение особых функционально-содержательных грамма­
тически направленных упражнений. 

Как уже говорилось, общепринятый в настоящее время 
принцип организации грамматического материала «от фор­
мы К функции) может рассматриваться как научно обосно­
ванный и практически д..остаточно эффективный на началь­
ной ступени обучения грамматике, в нашем случае на 1 -
11 курсах языкового вуза. 

При таКО:>.1 подходе на первый план выдвигается задача 
усвоения грамматических форм в единстве с их значением, 
что создает благоприятные условия для формирования ре­
чевых грамматических навыков. 

Как показывают экспериментальные данные [71;'72], 
организация грамматическо'rо материала в соответстеИII с 
принципом «от содержания к форме его выражения» весьма 
9ффективна для совершенствования устной речи вообще и 
грамматической ее стороны в особенности. Реализация 
этого функционально-смыслового принципа в обучении 
практической грамматике на продвинутой ступен" позво­
ляет активизировать в речи грамматический материал, ор­
ганизованный с учетом функциональной общности соответ­
ствующих грамматических средств, служащих для выра­

жения определенных классов представлений и понятнй. 
Сформированные на начальной ступени речевые граммати­
ческие автоматизмы и усвоенные теоретичеСКllе знания по 

грамматике являются одной из важных исходных предпо­
сылок реализации функционального подхода в обучении 
практической грамматике на продвинутой ступени языко­
вого вуза. Это можно показать на примере причинно­
следственных отношений. 

Известно, что причинно-следственные Ьтношения могут 
быть выражены средствами практически всех уровней си­
стемы немецкого языка, а именно: 

1) лексически, например: Zuruckbleiben im Studium des 
Studenten ist auf Mangel ап FleiВ zuruckzufUhren; 

2) пред.'IOЖНЫМ словосочетанием с предлогами 8uf, 
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8US, hatber, infolge, vor, wegen, dапk, durch, например: 
Durch Faulheit (wegen nicht gепiigепdеп Fle!6es) des Studen­
ten bleibt ег im Studium zuruck; 

3) сложносочиненным предложением с причинным сою­
зом, например: Der Student bleibt im Studium zuruck, denn 
ег ist nicht f1eiВig genug; 

4) сложносочинеННЫ:\l предложением с союзами след­
ствия а15О, folglich, infolgedessen, mithin, somit, sonach, 
demnach, daher, darum, например: Der Student ist nicht 
fleiВig genug, darum bleibt ег im Studium zuriick; 

5) сложноподчиненным предложением с союзами след­
ствия da, weil, например: Der Student bleibt im Studium 
zuriick, weil ег nicht fleil3ig ist; 

6) соположением двух самостоятельных предложений 
с логической причинно-следственной взаимосвязью, на­
пример: Оег Student bleibt im Studium zuruck, ег ist nicht 
fleiВig genug 1721. 

Весь комплекс языковых средств с причинно-след­
ственной семантикой может вводиться в виде целостного 
грамматического концентра в определенной последователь­
ности (системе). 

Такая организация грамматического материала не ведет 
к нарушению принципа системности в прохождении грам­

матического материала на продвинутом этапе. Само поня­
тие ~истемности применительно к продвинутому этапу при­
об!'етает качественно иное содержание, более соответ­
ствующее целеустановке этого этапа: оно выражает сведе­

ние определенных языковых, в частности грамматических, 

средств в определенную понятийно-семантическую систему 
с учетом их функциональной общности и различия. 

Однако функциональная организация грамматического 
материа.'1а сама по себе не может обеспечить полноценного 
владения грамматическим материалом в речи. Для этого 
необходимы упражнения, которые соотвеТСТlIовали бы 
функционально-смысловому подходу в обучении граммати­
ческой стороне иноязычной речи на продвинутом этапе язы­
кового вуза. 

В основе комплекса таких функциональных грамматиче­
ских упражнений (например, на материале выражения 
причинно-следст.венных отношеннй в немецком языке) ле­
жит мотивированность учебных грамматических действий 
сту дентов в связи с выполнением речевых упражнений, 

опирающихся на их жизненный опыт и интересы (профес­
с иональные, социальные и т. д.). 
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Приведем основные типы таких упражнений на мате­
риале обучения выражению причинно-следственных отно­
шений на немецком языке. 

1 тип - условно-речевое упражнение. 
l-й вид - упражнение, выполняемое по образцу 11 с 

опорой на заданную лексику. 

О б раз е ц: 

- Was kann Egoismus zur Folge ЬаЬеп? 
- Мап kапп z. В. wegen Egoismus keinen Freund finden. 
- Keine Autoritat erlangt тап durch Egoismus usw. 
Сочетания: Uпdiszi рliпiегthеi t, Grobheit, Lеiсhtslпп, 

falsche Einstellung zum Leben, schlechte Umgangsformen, 
Mangel ап Verstandnis fur andere, Oberflachlichkeit, Hilfs­
bereitschaft, Zerstreutheit, uniiberlegtes Handeln usw. 

2-й вид - условно-речевое упражнение на дополнение 
части предложения без образца, но с опорой на ключевую 
лексику. 

Тема: Fremdsprachen und Schule. 
1. In der Schule werden wir als Praktikanten auf grol3e 

Schwierigkeiten stoBen (keine Erfahrung) , 
2. Zu den Fragen der Schulmethodik k6nnen wlr 'jetzt 

nicht viel sagen (entsprechende Literatur studieren) 
11 тип - речевое упражнение. Упражнения этого типа 

предваряют задания-инструкции, предполагающие мысли­

тельную деятельность обучающегося, а также наличие у 
него определенного иноязычно-речевого опыта. Инструкция. 
как бы задает общий ориентир возможной речевой реакции: 
отреагировать словесно в соответствии с реальным положе­

нием вещей и выразить при этом свое отношение к данному 
факту объективной реальности и обосновать c..Jою точку 
зрения. Таким образом, вводная часть упражнения задает 
мотив речевого действия. 

l-й вид - развернутое обоснование согласия. Дайте 
оценку следующим фактам в соответствии с истинным поло­
жением вещей. Обоснуйте ваше мнение (согласие). 

Тема: Verfassung der DDR. 
1. Die DDR ist der sozialistische Staat der Arbeiter und 

Ваиет. 
2. Die gesamte politische МасЫ in der DDR geh6rt den 

Werktatigen. 
3. Die Ausbeutung des Menschen durch den Menschen ist 

dort fiir immer beseitigt. 
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4. Die Regierung der DDR vertFitt die Ipteressen des 
Volkes und sichert sein friedliches Leben usw. 

2-й вид- развернутое обоснование несогласия. 
Вы, разумеется, не можете согласиться с нижеследую­

ЩIIМ утверждением. Обоснуйте ваше принципиальное не­
согласие. 

Тема: Technik im Unterrichtsproze/3. 
1. Die moderne Technik kann dem Unterrichtsproze/3 

keine wesent1iche Нilfе leisten. 
2. Durch die Anwendung der Technik im Unterricht wird 

der Lehrer i1berhaupt nicht ent1astet. 
Задание-инструкция дает обучающемуся возможные 

варианты решения речевой задачи. Для этого ему предла­
гаются также ИМПУЛЬСЫ - опоры, которые представляют 

собой синтаксические схемы, лишенные их конкретно­
лексического наполнения и сохраняющие лишь те элемен­

ты, которые являются для данной синтаксической реализа­
ции стереотипными (инвариантными). Такие сигнальные 
элементы выполняют в процессе развертывания синтакси­

ческой схемы функцию ориентиров -своего рода ВНУlрен­
неречевых опор для говорящего. 

Описанная выше форма синтаксической реализации 
Мblслительно-речевой задачи представляет учащемуся до­
статочно широкую возможность выбора конкретного реше­
ни~ речевой задачи (выбора -лексического материала при 
рet'ламентированности ее формально-синтаксической схемы). 

Как уже указывалось ранее, важное место в совершен­
ствовании устной речи вообще и ее грамматической стороне 
занимает профессиональная направленность в обучении 
грамматике на продвинутом этапе. 

Функционально-смысловой подход в организации язы­
кового (в частности, грамматиче<;кого) материала и в его 
речевой тренировке весьма способствует профессиональной 
подготовке будущих учителей для решения вопросов со­
вершенствования устной речи учащихся старших классов 
средней школы. 

С этой целью на занятиях по устной практике предус­
маТРИlJаЮ1СЯ задания на объединенные лексико-грамматиче­
ские средства немецкого языка по функционально-логиче­

ским категориям, например: категория временных отноше­

ний, категория модальности, категория принадлежнс,сти 
и т. П., И на выполнение соответствующих функциональных 
упражнений [71]. . 

Рассмотренный выше подход к организации и овладению 
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tраммати.ческим материалом на старших курсах языкового 

вуза представляет собой проверенную экспериментально 
попытку создания для продвинутой ступени «учебной:. 
грамматики как раздела педагогической лингвистики (линг­
~юи.идактнки), о которой речь шла в 1 разделе. 

§ 3. Соверwенствование пексически)[ Н8ВЫКОВ 
Н8 продвинутом' 1Т8ne 

Совершенствование лексической стороны речи на продви­
нутом этапе идет, во-первых, по линии обогащения речи 
студентов новым лексическим материалом, во-вторых, по 

линии его автоматизации. в-третьих, по линии творческого 

комбинирования ранее усвоенной и новой лексики для вы­
ражения собственных мыслей в продуктивной речи. Одним 
из важнейших факторов совершенствования речи, повыше­
ния ее идиома1ИЧНОСТlJ, образности и точности является 
прочное усвоение студентами разных типов сочетаний слов, 
в частности устойчивых словосочетаний [54). 

Как показывает практик?, лексическая сторона рЕ!ЧИ 
студентов 1 - 11 курсов еще недостаточно совершенна .. она 
страдает заметными неДОСlа1ками, главными из которых яв­

ляются неидеоматичность (руссифицированность) слово­
употребления, в частности в свободных сочетаниях слов, 
не совсем уместное, неточное в стилистическом отношении 

употребление устойчивых словосочетаний, ограниченность 
синонимичных лексических средств. 

Поскольку словоупотребление является одним из важ­
нейших компонентов лексического речевого навыка (см. 
раздел II, глава 111, с. 102), рассмотрим в этом разделе ме­
тодичеСI<ие вопросы обучения устойчивым словосочета­
ниям, имеющим особое значение для совершенствования 
идиоматичности и образности иноязычной речи. 

Если рассматривать зти словосочетания с точки зрения 
СООlнесенности с их эквивалентами в родном языке учащих­

ся, то можно выделить следующие основные типы устой­
чивых словосочетаний. 

1. Устойчивые сочетания, имеющие полные эквиваленты 
в русском языке, т. е. совпадающие по форме и по смыслу, 
например: геiпе (уоllе, ЫНеге) Wahrheit - чистая (истин­
ная, горькая) правда; immer die Wahrheit геdеп (sagen) -
всегда говорить правду. Эти устойчивые словосочетания 
имеют одинаковый лексический состав, одинаковую грам-
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матическую оформленность и стилистическую характери­
стику. 

К этому классу словосочетаний относится также интер­
нг.циональныЙ слой Фр;:tзеОЛОГИЗ~Н1i1 типа: der rote Faden, 
der Apfel der Zwietracht, der gordische Knoten. 

2. УС10йчивые словосочетания, совпадающие по зна­
чению, но имеющие несовпадения: либо в грамматическом 
uформлении, лJtбо в лексическом наполнении, либо в лекси­
ческом и грамматическом отношении, например: 

а) der Gefahr ins Auge sehen - смотреть опасности в 

б) ihm gingen die Augen 
auf 

в) unter vier Augen 

глаза; 

ему открылись глаза 

на что-то; 

с глазу на глаз. 

З. Устойчивые словосочетания, совпадающие по зна­
чению, по стилистической характеристике, но не совпадаю­
щие по форме и имеющие разную образную основу, напри­
мер: Das paBt ihm wie die Faust aufs Auge - это идет ему 
как корове седло. 

4. Устойчивые словосочетания, не имеющие в русском 
языке эквивалента, выражаемого устойчивым сочетанием 
и передаваемого .'1нбо свободным сочетанием слов, либо от­
делJVIЫМ словом: fiir jemanden den Daumen driicken; eins 
aut den Deckel kriegen (umg.). 

В соответствии с такой классификацией очевидными ста­
новятся трудности ОВ.ТJадения русскими учащимися разными 

типами устойчивых словосочетаний немецкого языка. Са­
мыми легкими устойчивыми словосочетаниями являются 
словосочетания первого типа. Все остальные подвержены 
ИНТЕ'рферирующему влиянию родного языка, и для его 
предупреждения и преодоления I!еобходимы специальные 
упражнения, выполняемые в определенном количестве и 

определенной последовательности. Внутри каждой из на­
званных выше групп можно выделить три типа устойчи­
вых словосочетаний по Сlепени переосмысленности их ком­
понентов: 

1) устойчивые словосочетания без переосмысления ком­
понентов; 2) устойчивые словосочетания с частичным пере­
осмыслением ЮIмпонентов; З) устойчивые словосочетания 
с полным переосмыслением компонентов. 

Рассмотрим далее лексические упражнения на обогаще­
ние речи студентов устойчивыми словосочеl зниями на про­
двинутом этапе. 
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1. Упражнения на осознание семантики подлежащих 
активизации в речи устойчивых словосочетаний, в том числе 
Jiдиоматических фразеологизмов, пословиц и поговорок. 
Например: 

Erliiutern Sie die Bedeutung der phraseologischen Wortver­
biпdungen. Erfinden Sie die Situationen, in denen Sie diese 
Wortverbiпdungen gebrauchen k6nnen: Es ist иm seine Ruhe 
gеschеhеп; das uпЬеschгiеЬепе Blatt; es kommt hart aUli hart 
[41, 26]. 

2. Упражнения на первичное употребление этих сло­
восочетаний в заданном контексте (в связи с чтением 
текста). 

3. Упражнения на закрепление устойчивых словосоче-
1 аний в однотипных контекстах. 

4. Упражнения в свободном употреблении устойчивых 
словосочетаний без заранее заданного контекста (устные и 
письменные, в частности, сочинения). 

Приведем примеры лексических упражнений, исполь­
зуемых на продвинутом этапе. 

1. Языковые упражнения. • 
1. Упражнения на употребление слов, близких по зна­• чению: 

а) егhаltеп - Ьеkоmmеп: 
еiп Plakat, einen Besuch, einen Schlag, kalte ЕШе, einen 
Brief, Kopfschmerzen, MetaIl aus Erz [41,25); 

Ь) gewaltig - gгoB - baumgroB - riesig; Macht -
Kraft - Gewalt - Starke. 

Setun Sie das richtige Substantiv ein. 
Оег Rennfahrer verlor ... иЬег seinen Wagen und raste 

gegen die Маиег Ег widmete seine ganze der Arbeit ат 
Wiederaufbau seiner Heimatstadt Dresden. 

2. Упражнения на употребление синонимов: 
veroffentlichen, herausgeben, verlegen 
Was kann тап herausgeben und verlegen? 
Was kann тап пиг veroffentlichen? 

3. Упражнение на словосочетание: 
Nennen Sie Verben, die sich mit den Substantiven das The­
та, das Blld, dle Eindracke, die Gestalt, dle Far­
Ьеn und die Substantive, die sich mи den Verben darstel­
len, widersplegeln, anjertigen verbinden lassen. 

11. Условно-речевые стилистические лексические уп­
ражнения. 

1. Gebrauchen Sie ln Situationen folgeпde Wortverbin-
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dungen: die Ehre erweisen, seine ganze' Kraft einsetzen, ат 
eigenen Leibe spiiren. 

2. Berichten Sie иЬег eines der Ihnen bekannten Bildnisse 
иоn А lbrecht D игег, verwenden Sie и. а. folgendes Wortmaterial. 
das \vachsende Bewu6tsein seines Zeitgenossen zeigen, indi­
viduelle (typische) Zuge verleihen, aus der Schaffensperi­
ode stammen, das Тпеmа des Werks wahlen, Anregung von 
etw. bekommen, das Leben wahrheitsgetreu wiedergeben ... 
(41, 34) 

3. Besprechen Sie in Form eines Dialogs die Geschichte 
du Entstehung des Bildes "Die Wolga-Treidle,", verwenden 
Sie dabei folgendes Wortmaterial. 
durch etw. angeregt werden, einen grol3en (erschiitternden, 
unvergel31ichen) Eindruck machen, den Eindruck nicht loswer­
den k6nnen ... [41, 36] 

4. Inszenieren Sie das Gespriich des Reporters mи Frau 
Jutta WetUkler ("Interview mи Jutta Z. и). Der Beobachter 
dieses Gespriichs kommentiert das Benehmen Ш, beiden. Sie 
konnen и. а. folgendes Wortmaterial 'C.'erwenden. 
sagen, fragen, antworten - freundlich, ruhig, zaghaft, unge­
duldig, lakonisch, verlegen, Hichelnd ... 
den (die Gesprachspartner) mustern, ansehen - erstaunt, 
fragend, herausfordernd ... [41, 52] 

~вершенствование лексических навыков должно идти 
TaКjКe в плане профессионаЛЬRОЙ их направленности. Здесь 
неооходимо прежде всего назвать формирование адаптив­
ного уровня владения лексикой. 

Основное значение в этом отношении имеет прежде все­
го знание лексического минимума, предусмотренного про­

граммой и учебниками для школы, и степень сформирован­
ности речевых лексических навыков у учащихся разных 

классов, начиная с IV класса. Адаптивный уровень владе­
ния формируется в соответствующих упражнениях, в на­
шем случае - лексически направленных упражнениях на 

употребление слов: а) в свободных словосочетаниях, б) в 
устойчивых словосочетаниях типа Еiпdгuсk mаспеп, zu 
Иi1fе kommen, um Verzeihung bitten, Sport treiben, Уог­
trag hslten, Lust паЬеп ОХ класс); alle Hande voll zu tun 
haben, im Hintergrund (Vordergrund) stehen, Hunger (Angst) 
bekommen, sich.zum Wort melden, von Nutzen sein, ап Ort 
und Stel1e sein (Х класс), В) в идиоматических словосоче­
таниях. 
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§ 4. Совершенствов.ние умени" 
rовореНИR и .УАироваНИR 

Остановимся сначала на вопросах совершенствования 
монологической речи на старших курсах ЯЗЫКDвого вуза. 

Совершенствование монологических умений включает 
в себя следующие моменты: 

1. Обучение правильному пользованию различными ре­
чевыми формами монологической речи - описание (Ве­
schreibung), сообщение (Mitteilung, Bericht), разъяснение 
(Er6rterung,) рассуждение (Betrachtung). 

2. Обучение нормативно правильному использованию 
средств иностранного языка в указанных формах монологи­
ческой речи, наиболее актуальных и профессионально важ­
ных для будущего учителя иностранного язЫка. 

Рассмотрим особенности каждой из названных выше ре· 
чевых форм монолога. 

Как установлено в литературе, содержанием «сообще­
ния» является изложение каких-либо фактов, явлений, со­
бытий, развивающихся во времени, ПОЭТО;\1У дЛЯ этого ~ида 
монологиuческой речи xapaKTep~a временная последов\тель: 
ность деиствия, ('мена явлении, выражающаяся в цепнои 

связи предложений. 
Связь между предложениями чаще всего осуществля­

ется эксплицитно, с помощью лексических и грамматиче­

ских средств: месТОИ~lений, наречий, местоименных наре­
чий, союзов, а также структурой предложения. 

В стилистическом отношении для сообщения характерно 
употребление стилистически нейтральной лексики, ней­
тральных структур предложений в соответствии с функцио­
нальным стилем. 

«Описание» как форма монолога требует последователь­
ного изложения (словесного изображения) объекта (пред­
мета, человека, явления), его свойств (качеств), местополо­
жения в пространстве, отношения к другим предметам 

(лицам). 
Описание может быть объективным, лишенным какого­

либо эмоционального, субъективного отнашения автора к 
описываемому, но может быть и эмоционально окрашенным, 
субъt>ктивным (27). 

Примером текста-сообщения может служить текст 11 
"РгоЫеmе zur Gewinnung mineralischer Rohstoffe aus dem 
Меег" (41, 73], стиль, структура и содержание которого 
типичны для научной прозы. 
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Образцом объективного описания ввляется текст 1 из 
того же параграфа "DuЬпа - das Reich der Physiker", в 
котором дается описание основных проблем, изучаемых в 
Объединенном институте ядерных исследований в Дубне. 
и его оборудования [41, 98]. 

Образцом субъективно окрашенного словесfЮгО изобра­
жения может быть текст "Beschreibung eines Fotos" (по 
Борхерту), где с .JIerKO улавливаемым ироническим отноше­
нием к изображаемому описывается фото, на котором изо­
бражена семья богатого крестьянина конца XIX века [41. 
137]. 

Целью речевой формы «разъяснение» (<<монолог-рассуж­
деНие», в терминологии В. В. Виноградова) является разъ­
яснение нового, ранее неизвестного и непонятного явления, 

факта, события, закономерности. Эта форма монолога пред­
полагает раскрытие внутренних причин, законов, явле­

ний и фактов, поэтому она относится к наиболее сложным. 
Композиция этой формы включает три звена: 

1) утверждение - исходный тезис, вводящий в проблему; 
2) аргументацию, т. е. логическое доказательство исход­
ного тезиса (или ero опровержение); 
3) вывод, подтверждающий (или отвергающий) исходный 
тезис, ВЫВОД, завершающий высказывание и предполагаю­

щий использование синонимических языковых средств, 
раск~ывающих основные мысл.и по-новому. 

Рассмотренные выше формы «сообщения», «описания», 
«разъяснения» редко встречаются в чистом виде, они часто 

перемежаются и создают пеструю картину в логико-компо­

зиционном плане и являются объективной основой сущест­
вования речи в различных сферах общественного приме­
нения языка, в том числе в профессионально-направленной 
речевой деятельности учителя иностранного языка [27). 

Особым профессиональным качеством монологических 
умений учителя является умение пользоваться формами 
монолога в педагогических целях: при семаНтизации новых 

языковых явлений в связном контексте, в процессе описа­

ния речевой ситуации и коммуника1 ивной задачи при 
объяснении заданий, при выполнении различных упражне­
нии в классе и дома, при развернутой оценке успехов 

учащихся, т. е., для организаuионно-педагогической фун­
кции. 

Монологическая речь учителя выступает и как методиче­
ское средство обучения аудированию учащихся, и как эта­
лон, образец связного моиологического высказывания. 
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Во всех этих функциях монологическая речь учителя 
характеризуется одним общим свойством - своей доступ­
ностью по языковой форме и содержанию. 

Рассмотрим основные этапы обучения этим формам мо­
нолога на старших курсах (lV), типы и виДЬ[ упражнений 
на каждом из этапов. 

1. Пер вый э т а п - п о Д г о т о в и т е л ь н ы й 

Упражнения в логико-смысловом анализе те'кста­
образца описания (под руководством преподавателя). 

После первого прочтения текста студенты выполняют 
логико-смысловой и языковой анализ образца, начиная с 
плана содержания и логики построения текста. Это упраж­
нение предусматривает ~ледующие задания, направленные 

на анализ плана содержания: 

Назовите предмет «описания» В данном тексте. 
Определите КОЮlуникативную цель автора в данном 
«описании». 

Достиг ли он ее? 
С какой целью автор членит объект на части и какие 
функциональные и логические отношения связыв~ют 
отдельные час"!и целого о'бъеJ<та? • 
По какому системаТИЗИРУЮЩеМУ принципу автор ОПIIСЫ­
вает объект; от целого к частям или от частей к целому? 
Определите части данного «описания». 
К<tкие признаки «описания» характеризуют данный 
текст? 
Прочтите текст и установите, является ли он по своему 
построению «чистым» описанием». 

Найдите D тексте предложения, содержащие описание 
объекта как целого. Составьте из них начало «описания». 
Докажите, что предложенный теКС1 не представляет 
собой образец описания С1 атического объекта. 
Определите, что является целью данного текста как вы­
с казывания. 

А,нализ плана выражения включает следующие задания: 
Какими языковыми средствами выражена статика «описа­
ния»? 

а) Что доминирует в lексте: номинальные или вербальные 
формы? 
б) Какие глаголы преобладают в тексте: «статические», 
0оозначающие статические состояния, или «динамические», 
отражающие динамику, развитие, движение? 

116 



Какие средства связи предложений используются в 
тексте? 
Проанализируйте языковые средства, обеспечивающие 
образность и наглядность «описания». 
Какие лексические средства могут быть использованы 
при описании других статических объеКТ08? 
Измените экспрессию данного текста-описания. 
Преобразуйте временной план текста. Употребите (где 
возможно) другие языковые средства выражения статич.­
ности. 

Замените в тексте (где возможно) обстоятельства места, 
выраженные наР:2чием, предложными сочетаниями имен 

существительных (и наоборот). 
Определите, какими языковыми средствами выражены 
качества предметов. Замените использованные средства 
синоНимичными. 

Упражнения на анализ текстов выполняются в основном 
как домашнее задание, на занятиях же в аудитории выполне­

ние каждого из них тщательно проверяе1СЯ преподавателем 

в устной форме. 
Проанализировав таким образом 1-2 образuовых тек­

ста, студенты самостоятельно делают сообщения о прин­
uипах построения и языкового оформления описания стати­
ческ"х объектов. 

"Данный вид упражнений также выполняется студентами 
дома (в uелях экономии аудиторного времени) с проверкой 
его в аудитории. Некоторые задания могут выполняться в 
письменной форме. 

Il. В т о рой э т а п - о б У ч е н и е «о П И С а н ию» 

На втором этапе происходит с<?бственно обучение «опи­
санию». На этом этапе обучаемые выполняют речевое дей­
ствие «описание» С развертыванием всех входящих в него 

операuий, при этом используются различного рода опоры: 
наглядные, вербальные и т. п. Так, выполнение первой 
группы упражнений, направленных на реализаuию пол­
ного, развернутого «описания», осуществляется с опорой 

на текст, последующее - с опорой на ситуаuию, на изо­

бразительную наглядность, включая логически связанные 
кадры диафильма, на тему. 

Монологическими упражнениями на втором ~апе мо­
гут быть: 

1. Монологические высказывания на тему. Например, 
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в связи с текстом "ОиЬпа - das Relch der Physiker" воз­
можны следующие упражнения: 

1. Berichten Sie иЬег einige grof3e Leistungen der russi­
schen Wissenschaftler im 18. oder im 19. Jahrhundert. 

2. Bereiten Sie Vortrage zum Thema "Die aktuellsten 
РгоЫеmе der modernen Technik" vor. Berutzen Sie dabei 
interessante Pressemeldungen und Berichte aus Fachzeit­
schriften. 

3. Erzahlen Sie иЬег die Rolle der Wissenschaft und der 
Wissenschaftler in der Sowjetunion und in den kapitalisti­
schen La.ndern. 

4. Erzahlen Sie иЬег die wissenschaftliche Tatigkeit her­
vorragender sowjetischer Physiker. 

11. Ситуативные монологические упражнения. 
1. Спонтанные монологические высказывания в дискус­

сиях по теме. 

2. Неподготовленные «описания» картинки, изображаю­
щей какое-либо событие (например, пуск ракеты или эпизод 
из жизни ученого), по предложению преподаваТЕ'ЛЯ или сту-
дентов и т. п. , 

Остановимся на формировании профессионально вa~HЫX 
качеств монологических умений студеН'j"ОВ старших курсов 

127]. 
Совершенствование монологического умения описания 

начинается также с анализа образцового монолога-описания 
учителя. В процессе анализа студенты выявляют компози­
ционные компоненты монологического высказывания учи­

теля: вступление, собственно монолог-высказывание, за­
ключение. Подробно разбllрая каждый из компонентов, 
они определяют специфнческие особенности построения 
каждого из них. Так, во вступлении учителя они выделяют 
следующие элементы: обращение к учащимся, называние 
темы урока (учебного материала), цель монолога-высказы­
вания учителя, слова, побуждающие учащихся к предrтоя­
щему восприятию учебного монолога учителя, формулировку 
задания для учащихся по прослушанному монологу. Да­
лее, за вступлением следует собственно монолог-высказы­
вание - «описание», после которого, в заключении, даются 
контрольные вопросы, обращенные к классу с целью про­
верки понимания . 

Примерными заданиями в упражнениях первой группы 
являются следующие: 

Определите методическую цель данного описания. 
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Аргументируйте выбор описательной формы в данном 
монологе учителя. 

ПРОЗIIЗJIизируйте композиционную структуру моноло­
га учителя. 

Выделите в нем следующие композиционные компонен­
ты: вступление, собственно описание, контрольные во­
просы на проверку понимания. 

Проследите, ,связаны ли логически и функционально 
все три компонента монолога учителя. 

Проанализируйте языковое оформление монолога учи­
теля. Соответствует ли оно речевым возможностям уча­
щихся данного класса? 
Внимательно ПРОЧlll1е вступление, данное перед текстом­
монологом, и скажите, можно ли назвать его «описанием 

речевой ситуацию>. Назовите характерные признаки 
«речевой ситуации», опираясь на свои знания по мето­

дике. Что должен учитывать учитель иностранного язы­
ка при описании речеЕОЙ ситуаuии на уроке? 
Выделите в данном описании речевой ситуаuии следую­
щие структурные компоненты: участники коммуника­

uии, совокупность условий коммуникаuии (где, когда, 
при каких обстоятельствах говорят), ue.'Ib речевой ком­
муникации, стимул (побуждение к речи). 

qocле первой группы упражнений следуют упражнения 
на адаптацию ЛОГИКО-КОМПОЗIЩИОННОЙ структуры и языко­
вогЪ оформления заданного монолога-описания и превра­
щения его в монолог учителя. Эта группа упражнений носит 
в основном трансформационный характер. Задача обучае­
мых заключается в перестройке заданных текстов с целью 
их использования для обучения устной речи в старших 
классах средней школы. Выполняя эту группу упражне­
ний, студенты инсценируют некоп)рые описания учителя, 
соблюдая структуру профессионально направленного мо­
нолога. 

Примеры упражнений в трансформации логика-компо­
зиционной структуры текста в монолог-описание учителя: 

РаСПО.'10жите в определенной последовательности 
части текста, которые можно использовать как дополни­

тельный материал по теме в классе. Составьте 
соответствующее методическое вступление, предваряю­
щее работу над этим текстом с учащимся. 
Какие детали текста можно, по-вашему, опустить, под-
готавливая данный текст для чтения в классе? 
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Используйте данный текст для монолога-описания с 
целью семантизации новой лексики по теме в 
классе. Продумайте вступительные слова и заключение. 
При адапташlИ данного текста-описания для ... класса 
опустите предложения, не относящиеся непосредствен­

но к описанию. 

в упражнениях на трансформацию языковой формы тек-
ста-описания возможны следvющие задания: ' 

Определите, можно ли использовать данный текст-опи­
сание целиком, без лексико-грамматических изменений 
в качестве дополнительного материала для чтения (ауди-
рования) в классе. 
Определите, соотоетструет ли языковое оформление дан­
ного текста-описания языковому уровню данного класса. 

Назовите языковые трудности, которые содержит дан-
ный текст-описание для учащихся класса. 

Преобразуйте данный текст-описание в текст для чте­
ния в ... KJlaCCe, придерживаясь такой последователь­
ности работы: а) опустите из текста «избыточные» пред­
ложения; б) замените трудные в Jlексико-граммаТlfЧе­
ском отношении предложения доступными учаЩИМ()fI 

к.'1асса; в) замените незнакомые учащимся слова, вы­

ражения, грамматические конструкции синонимичными 

из активного словаря класса. 

Совершенно очевидно, что большинство заданий на 
адаптацию языкового оформления описания потребует об­
ращения студентов к учебникам по немецкому языку для 
соответствующих классов средней школы и «Книгам для 
учителя». Ориентированность упражнений на лексико­
грамматический состав опр~деленного уровня (класса) вы­
зывает необходимость у студентов ознакомиться с лексикой 
и грамматикой старших классов и приучает их работать со 
школьными учебниками. Почти все упражнения этого вида 
являются домашними, так как на их выполнение затрачи­

вается довольно продолжительное время: студенты должны 

ознакомиться с интересующим их аспектом (лексикой или 
грамматикой) на данном уровне, заменить трудное или не­
знакомое для учащихся более легким и знакомым. 

Данные виды упражнений являются переходными к 
выполнению самостоятельных профессионально направлен­
ных устных высказываний описательного типа, которые 
составляют третью, заключительную, группу упражнений. 
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Третья группа предполагает на Qтш.i этапе совершенство­
вание умения устного монологического описания. 

Упражнения на самостоятельную реализацию профес-
сионально направленного описания включают: 

Описание тематической картины с целью с~маНТllзации 
новой лексики для развития уыения аудирования и по­
следующее описание картины другого содержания по 

аналогии. 

Устное изложение темы, мотивов темы как образна для 
построения монолога - высказываНIIЯ по аналогии 

и т. д. 

Задания в этой группе упражнений носят, как следует 
из формулировок, методический характер, Прllучая буду­
щих учителей методически мыслить и решать некоторые 
методические задачи. 

орmнизация тренировки студентов в устном профессио­
нально направленном описании предполагает инсценирова­

ние фрагментов уроков немецкого языка на занятиях в 

группе. В таких инсценировках студенты выступают в ро­
ли учителей, проводя отдельные этапы уроков, связанные 
с монологическим высказыванием-описанием УЧlIтеля, со­

блюдая все структурные и языковые правила построения 
MOHC)JlOra учителя. 

Jlолезным педагогическим' приемом, стимулирующим 
мыслительную активность обучаемых при самостоятельной 
реализации профессионального монолога учителя, являет­
ся последующее обсуждение и оценка проведенных фраг­
ментов уроков в студенческой группе. 

Одним из важных средств совершенствования монологи­
ческой речи наряду с письменным текстом является ауди­
руемый текст. При этом большое вначение имеют следую­
щие моменты. 

1. Характер переноса элементов содержания в единстве 
с формой из аудируемого текста в устную речь при после­
дующем использовании прослушанного в монологической 
речи текста. 

2. Характер трансформации аудируемого текста в соб­
ственной речи студента. 

Как показывают экспериментальные данные, студент 
широко пользуется переносом IIЗ аудируемого текста: 

хорошо известного ему языкового материала; материала, 

легко ВОСЩНJНШlаемого на слух; материала, понятного из 

контекста, передающего общее содержание аудируемого 
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текста. Однако те языковые явления, которые несут основноА 
смысл текста и подтекста, переносятся студентами часто 

недостаточно полно. Поэтому необходимы специальные зада­
ния на затренировывание этих явлений. 

По данным экспериментального исследования, характер 
трансформации текста может быть такж~ различным­
от частичной трансформации языкового материала (на уров­
не формы) до полной трансформации сод.ержания и формы 
(изложение содержания прослушанного текста «своими С.'10-
вами»), в ряде случаев со значительными искажеНIIЯМИ 
[32J. Поэтому необходимо строить обучение монологиче­
ской речи на базе аудируемого текста с учетом трех этапов. 

ПерВblЙ этап. При аудировании ситуативного диалоги­
ческого текста необходимо учить студентов членить его на 
ситуации, выделять в нем основные моменты (главные мыс­
.'111, связи И отношения, мотивы и ue.1'Jb речевого поведения 
деЙСТВУЮЩIIХ лиц) и затем переносить из аудируемого тек­
ста в собственную речь языковой материал, который несет 
основную СМЬJC.1lОвую нагрузку в нем. 

При аудировании контекстной речи такое членение ВQЗ­
можно в соответствии с формами монолога, о KOТOjbIX 
говорилось выше. 

Второй этап. Его задача - при трэнсформации язы­
ковой форыы текста учить использовать языковые средства 
источника в новой комбинаЦИII и тем самым обогащать их 
речевой опыт. 

TpJmutl этаoz. Здесь необходимо учить творчески интер­
претировать эксплицитно и имплицитно выраженную в 

тексте информацию, а также оценивать и давать собствен­
ные выводы о прослушанном. [32] 

Рассмотрим теперь некоторые вопросы совершенство­
вания диалогических умений на старшей, продвинутой, 
ступени. 

Это совершенствование состоит в овладении студентами 
всем богатством языковых - грамматических и лексиче­
ских - средств, используемых в диа.1'Jогическом общении, 
что должно найти свое выражение в дифференцированном 
и стилистически более точном пользовании ими в разных 
видах диалогов (парном, групповом, социально значимом 
и неофициалЬном). К таким языковым средствам можно от­
нести более сложные в синтактико-лексическом плане реп­
лики, а ТЗI<же эмоционально-выразительные средства [83]. 

Остановимся прежде всего на некоторых структурных 
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особенностях диалогической речи, к6торые могут стать 
объектом усвоения в целях совершенствования диалогиче­
ской речи студентов, в частности на репликах-подхватах и 

репликах-повторах. 

Реплики-подхваты и реплики-повторы пр.едставляют 
собой вторые реплики двучленного диалогического един­
ства, которые развивают (продолжают, уточняют, допол­
няют) мысль первой реплики, повторяя ее полностью 
либо частично. Сюда же относятся и реплики-переспросы. 
Реплики-подхваты и реплики-переспросы могут выражать 
различного рода эмоциональные состояния говорящего: 

удивление, сомнение и т. д., И В этом случае они функцио­
нируют в виде вопросительных решIИК: 

- Оег Bahnhof ist besetzt. 
- Besetzt? (удивление) [98, 991 
- Ich habe das Glйck gefunden. 
- Das G1iick? Stefanie ist neugierig. (любопытство) [42} 
Эту же функцию выполняют и реплики-повторы, в ко­

торых повторяется часть первой реплики с некоторыми до­
полнениями, например: 

- Hast du Angst? 
- Furchtbare Angst. 
- Hast du Hunger? 
-.Hunger noch uпd nochl 
р'еплика-переспрос имеет, Ю1К правило, форму вопроси­

тельной реплики, и в этом отношении она формально не 
От.1ичается от реплики-подхвата, но имеет иную функцию -
выяснение непонятой, нерасслышанной или нечетко про­
из несенной первой реплики. 

- Hans schreibl nicht. 
- Wer schreibt nicht? 
- Hans schreibt nicht - habe kh gesagt. 
Одной из важнейших черт диалогической реЧII являются, 

как известно, эллиптические реплики. Обучение эллипти­
ческим репликам должно иметь место уже на начальном 

этапе (1-11 курсы). Однако в полной мере оно осуществля­
ется на продвинутой стадии. 

В эт6й связи необходимо заметить, что харю<тер элЛl!П­
тических реплик в родном и немецком языках отличается, 

что видно из сле~ющего примера: 

Немецкий вариант 

Ich wi1l ЫоВ die Кlei­
der уоп dеп Непеп-

Русский вариант 

Вы сказали, что вам 
нужна только одежда 
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haben Sie gesagt. 
Nein! 
Doch! 
Nein! 
Doch! [50] 

приезжих господ. 

Не говорил! 
- Сказали! 
- Не говорил! 
- Сказали! 

Приведем примеры эллиптических реплик. 
В сказуемом, содер~ащем аналитическую u конструкцию.: 
сокращается основнои глагол, содержащиися в hервои 
реплике. 

- Hast du etwas anders gedacht? 
- НаЬ ich. 
- Wird sie es tun? 
- Sie wird. (100] . 
в конструкции с модальными глаголами может сокра-

щаться также смысловой глагол. 
- Ми13 ich dich ит Vегzеihипg ЫНеп? 
- Das muBt du nicht ипd sollst das nicht. 
- Aber du hast mir das Leben gerettet. 
- Das habe ich. Einmal. [100. 74] 
Иногда эллиптическая конструкция с модальными ma-

ГО.'lами встречается и в первои реплике. • 
- Was soll der Brief? 
- Der Brief? Ich weif3 nicht. 

Или: - Was \vi1lst du mit dem Eimer? [24] 
Особо следует назвать эллиптические вторые реплики, 

содержащие модальные частицы типа doch, denn, ja, еЬеп, 
schon, а также словосочетания типа ach wo; und wie; 
und оЬ. 
Например: 

1. - Macht es dir Spal3? 
- Das schon. 

2. - НаЬеп Sie keinen Ра13? 
- Doch. 

3. - Was sol1 uns ein -Wecker? 
- ЕЬеп. 

4. - Hast du Fieber? 
- Ach wo. Seit Tagen nicht mehr. 

5. - Freust du dich auf Berlin? 
- Und wie! 

6. - Ermnerst du dich ап mich? 
- Und оЬ! [50] 

Рассмотрим наконец вопрос о совершенствовании диа­
nогической речи на старших курсах в плане варьировання 
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)еплик, побуждающих к диалогическому общению, ини­
~иативных реплик и реплик-ответов на них. Можно выде­
IИть несколько типов таких инициативных реплик и ответных 

)еплик-реакций [92], которые, несомненно, могут сделать 
(иа.10гическую речь более естественной, «нор~ативноЙ». 
iдиоматичноЙ. 

Hofliche Aufforderung 
\.Viiгdеп Sie ЫНе ... erklarel1. 
Konnten Sie mir bitte sаgеп, ..• 
kh mбсhtе Sie bitten, uns Ihre Meinung dazu zu sаgеп. 
kh mбсhtе gern wissen. оЬ ... 

Vorsichtige Aufforderung 
W iirden Sie т ir vielleicht sаgеп kоппеп ii ber ... ? 
Коппtеп Sie dazu Stеllипg nehmen, ... ? 
Ware es Ihnen vielleicht moglich, uns zu sagen, ... ? 

Bedauernde Aufforderung 
Leider тиВ ich Sie bitten, ... namlich, ... 
Es tut mir leid, аЬег ich тиВ Sie auffordern, ... , депп ..• 

Kategorische Aufforderung 
Ich mбсhtе unbedingt wissen .. . 
Mich wйrde interessieren, оЬ .. . 

Er\\'iderung 
Allgemeine Aussage 

Nach V1einer Auffassung ... 
Dazu mбсhtе ich folgendes sagerт: ... 
Es is\ offensichtlich, daB ... 
Es steht fest, daB ... 

Ноfl iche Aussage 
Gestatten Sie mir, dazu fоlgепdеs zu sagen: о .. 
Ich erlaube mir, dazu festzustellen, daB ... 

Vorsichtige Aussage 
Meiner Ansicht nach 
Hierzu ware wohl folgendes zu sagen: О" 
So\veit ich unterrichtet ЫП, О" 
Wenn ich mich nicht irre, "0 

Wenn ich mich recht erinnere, 
Ich wiirde sagen, ... 

Bedauernde Aussage 
Leider ist es eine Tatsache, daB '0' 
Leider тиВ ich fезtstеllеп, daB ... 

Distanzierte Aussage 
Es wird behauptet, даВ О" 
Es wird gesagt, даВ ... 
Wie тап sagt, ... 
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• 

. Kategorische Aussage 
Ich Ып durchaus der Meinung: 
Es ist gar keine Frage, daB ... 
Ich Ып fest davon iiberzeugt, daf3 .. , 
Ich mбсhtе тН allem Nachdruck erklaren, da6 ... 

Schlul3folgernde Aussag& 
Daraus kann тап die Schlul3folgerung ziehen: ••• 
Aus den Ausfiihrungen ... geht hervor, daB ... 
Aus laBt sich schlul3folgern, daB ... 

Allgemeine Zustimmung 
Ich stimme Ihnen zu, 
Ich тиВ zugeben, daB ... 

Vorsichtige Zustimmung 
Ja, ich akzeptiere Ihre oМeinung, jedoch ... 
Ich Ып nur dann einverstanden, wenn ... 

Oberzeugende Zustimmung 
Ich teile durchaus Ihre Auffassung (Meinung) 
Ich Ып ganz Ihrer Meinung, 

Allgemeiner Zweifel 
Ich Ып nicht sicher, оЬ ... 

Нбfliсhег Ъvе Не 1 
, 

Nehmen Sie es mir bitte nicht iibel, aber ich zweifle \iaran, 
dal3 ... 
Entschuldigen Sie bitte, aber ich Ып doch nicht ganz davon 
uberzeugt, dal3 ... 
Seien Sie mir nicht Ьбsе, aber ich glaube doch, daf3 ••• 

Vorsichtiger Zweifel 
Es sclleint mir fraglich, оЬ Ich Ып nicht ganz sicher, оЬ ... 

Обучение сложным формам диалогического группового 
общения. 

На старшей стадии наиболее распространенными явля­
ются формы группового общения: 1) беседа, 2) дискуссия. 
З) диспут, 4) интервью. 

Остановимся на этих формах общения подробнее. 
Беседа как средство обучения диалогическому общению 

представляет собой «типовое речевое упражнение, выпол­
няемое на уровне связного диалогическЩ'о текста» [69] с 
определенными учебными целями, и выражается в равно­
правном участии двух и более партнеров при обсуждении 
тех или иных вопросов, представляющих Д.'IЯ них взаим­

ный интерес. Под равноправным участием понимается дву­
сторонняя активность ее участников. Разумеется, в методи­
ческих целях важную роль играет сведущий партнер». 
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КОТОРЫЙ обеспечивает достижение учебной цели беседы, 
реализацию замысла, ход и построение диалога. 

Беседа может быть либо монотематической, либо меж­
гемноЙ. В первом случае объектом обсуждения является 
какая-либо одна тема, во втором - мотивы разных тем, 
объединенных общей идеей. 

Одной из особенностей беседы как формы общения 
ЯВJlяется то, что она, будучи преимущественно диалогиче­
ской, включает в себя также элементы монологической 
речи - развернутые реплики монологического характера, 

«МIIКРОМОНОJlОГИ В диалоге». 

Поскольку владение методикой проведения беседы 
является профессионально важным умением будущего учи­
теля иностранного языка, остановимся на ней более под­
робно. 

Прежде всего необходимо развивать у участников бе­
седы умения инициативно ставить такие логически или те­

матически связные вопросы по данной теме, которые ну­
ждаются в обсуждении, в выяснении, а также спонтанно 
отвечать на них, в том числе в развернутой форме, в виде 
самостоятельного высказывания, «без прямого или косвен­
ного побуждения» со стороны собеседника [23, 591. Особая 
роль в координации речевой деятельности участников бе­
седы принад.лежит «ведущему» - преподавателю. от него 
зависиt активность всех собеседников, их заинтересован­
HOCTla в беседе, полнота и глубина обсуждения темы. 

В качестве примера построения беседы можно дать 
упражнение 6 учебника немецкого языка для 111 курса 
141, 711. 

Задание 1. 
1. Определить количество учаСТНJiКОВ беседы и распре­

делить между ними реплики. 2. Определить логику раз­
вития мысли в беседе. 3. Определить роль «ведущего». 
4. Дополнить отдельные высказывания модальными диа­
логическими репликами. 

Задание 11 • 
• 

Провести беседу на тему "Gеstаltеп der sowjetischen Fi1m­
kiinstJer, die bei ilen Zusсhаuегп besonders beliebt sind­
по плану, приведенному в задании [41, 140]. 

дискуссия как средство обучения представляет собой, 
как правило, групповое речевое упражнение творческого 
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характера, предполагающее обмен мнениями по проблем­
ным, иногда спорным вопросам с целью развития творче­

ских умений диалогической и монологической речи сту­
дентов. 

В отличие от беседы, которая протекает, как правило, в 
условиях «унисона», т. е. неконфликтнqго обмена мнения­
ми, впечатлениями по теме, дискуссия, как и диспут, пред­

полагает спор, полемическую заостренность в обсуждении 
проблемных вопросов, допускающих разное исто.tIкование. 

При организации дискуссии и диспутов важна форму­
лировка обсуждаемых вопросов: они должны быть проб­
лемными, вызывающими столкновение различных точек 

зрения, мнений. 
Приведем несколько таких проблемных вопросов, ко-

торые могут быть предметом дискуссии на IV - V курсах. 
Positive uпd пеgаtivе Мбgliсhkеitеп der Massenmedien. 
Die Rolle des Schriftstellers in uпsегег Zeit. 
Die Rolle des Theaters in unserem Leben. 
Die Aufgaben und die Мбgliсhkеitеп der bildenden Kunst. 
Was bedeutet "modische КIeidung", "Mensch und КIei-

dung" и др. , 
Проведение ДИСКУССИИ'iребует определенной п~готов, 

ки и решения ряда задач, к которым в первую очередь от· 

носятся: 

обучение приемам логического членения высказывания, 
выделение наиболее существенного 11 важного в сообщении, 
обучение краткому монологическому сообщению с акцентоr. 
на существенное для обсуждаемой проблемы; 

обучение приемам учета адресата речи, привлечениs 
и поддержания внимания слушателей (использование пря 
мых и косвенных средств обращения к адресату, риториче 
ские вопросы, повторное формулирование выводов, выделе 
ние для слушателя смысловых вех сообщения и т. д.); 

обучение приемам развертывания монологического вы 
сказывания путем рассуждения, аргументации (например 
обучение некоторым наиболее общим моделям высказывани: 
с выражением одобрения высказыяання, полного или ча 
стичного согласия с ним, сомнения, несогласия или отри 

цания какого-либо тезиса); 
обучение умению обобщать, находить логические связ 

в высказываниях и осмысливать их на основе жизненног 

опыта и научных знаний; 
обучение употреблению It выбору в соответствии с реЧЕ 

вой ситуацией различных средств выражения дополнитет 
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ных коммуникативных заданий (их nеречень на каждом 
KYpc~ ограничен; предусматриваются ситуации, в которых 

возможно употребление средств, относящнхся как к ней­
траЛblЮМУ, так 11 к бытовому типу реЧII разговорного стиля); 

обучение праВllлаt\1 ведения ДIIСКУССИИ: усвоение штам­
пов, IIспользуеыых для веДСIIIIЯ обсуждения, фОрмул рече­
вого этикета, необходимых каждому участнику разговора; 

обучение высказыванию на основе мысленно сплани­
рованной программы [34, 1611. 

Те же задачи стоят перед участниками диспута или поле­
мически заостренного обсуждения какой-либо проблемы. 

~rказанные формы общения не исключают предваритель­
но подготовленных выступлений участников по отдельным 
вопгосам проблемы и тех, кто придерживается иной точки 
зрения. Однако крайне желательно, чтобы выступления бы­
ли экспромтной импровизацией особенно в «горячих точ­
ках» диску<.:сии ИЛII диспута. 

Роль преподавателя состоит в том, чтобы, оставаясь 
нейтральным в этой дискуссии, стимулировать ее раз­
витве путем ДОПО.'lllИтельных ИМПУ_'1ьсов-реплик, побуждаю­
ЩIIХ участников к более глубокой и полной аргументации 
СВОIIХ точек зрения, к использованию всего ранее изучен­

ного материала по обсуждаемой проблеме, направлять дис­
куссwю в нужном русле. не упуская из виду ее учебных це­
лей. Такого рода диспуты и д"скуссии могут проводиться , 
также на материале домашнего и аналитического чтения, 

аудирования. 

Изложенные выше приемы работы, типы и виды упраж­
нений позволяют студентам использовать их в школе, осо­
бенно в старших классах [811. 

Остановимся далее на вопросах совершенствования уме­
ний аудирования на старшей ступени обучения иностран­
ному языку в языковом вузе и на факультете иностранных 
языков. 

Целью этого этапа в развитии аудирования является со­
вершенствование всех качеств умения глубокого и точного 
понимания смысла воспринимаемоii информации, ее пере­
работки и вербального выражения в экспрессивной речи 
студентов. На этой ступени используются оригинальные 
тексты (отрывки. из художественной, общественно-полити­
ческой литературы) разного объема, озвученные разными 
дикторами - носителями языка. 

Существенное значение на этой ступени приобретают 
вопросы смысловой интерпретации аудируемых текстов, их 
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композиционные особенности, поэтому остановимся на этом 
вопросе подробнее. При выборе текстов для совершенство­
вания аудирования необходимо учитывать слеДУЮЩllе 
композиционные особенности: многообразие развития сю­
жетных линий (последовательное, параллельное, «пере­
плетенное»), наличие нескольких смысловых узлов в тек­
сте, их сложное взаимодействие, стилистическую окрашен­
ность повествования, наличие подтекста. Эти особенности 
текста находят свое выражение в определенных компози­

ционно-речевых формах и в языковых средствах. 
Определенную трудность при слушании текстов создает, 

как это было отмечено выше, наличие в них незнакомого 
языкового материала. По нашему мнению, только в самом 
начале обучения MOГY~ использоваться тексты, включаю­
щие изученную лексику в новых контекстных комбинациях. 
В дальнейшем, по мере увеличения практики слушания, 
студенты должны научиться работать с текстами, содер­
жащими неизученную лексику. 

Учебные материалы для обучения аудированию начиная 
со 11 курса должны иметь определенную структуру: 1~ си­
стему заданий-инструкций для слушания; 2) краткий вету­
ШlТельный текст; З) собственно текст, на основе Kofoporo 
проводится обучение. 

Задания-инструкции для слушания, особенно па II кур­
се, представляют собой некую «проекцию» смысловой струк­
туры текста и всех его особенностей, раскрытие которых 
приводит студентов к понимаllИЮ его смысла. Они направ­
ляют их внимание на те особенности его построения, без 
осмысления которых нельзя выделить смысловые вехи, опор­

ные пункты и понять смысл, заключенный в подтексте, 
и т. д. 

По своей позиции они являются предваряющими зада­
ниями. Они включают те приемы смыслового преобразова­
ния, которые необходимы для вскрытия содержания любого 
текста. 

Привлекая внимание слушающих к конкретным трудно­
стям аудируемого текста, они стимулируют мыслительную 

активность студентов и помогают вычлеIJИТЬ (непосредст­
венно в процессе слушания или после прослушивания в 

результате обдумывания) основные существенные с точки 
зрения реализации основного замысла семантико-смысло­

вые связи, выраженные в тексте или им обусловленные. 
Задания к первому прослушиванию выполняются в 

процессе восприятия текста. Они включают приемы чле· 
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нения текста, выделения смысловых . центров, выявления 

моментов, треБУЮЩIIХ последующего толковаНIIЯ. Выбор 
конкретных приемов и ФОР~,JУЛИРОВОК зависит от смысловой 
и структурной организации текста. 

Варианты решений (результаты выполнения конкрет­
ных заданий) выполняются студентами перед -микрофоном 
сразу же по(;ле прослушивания. 

Преподаватель, подключая наушники к I{аждому месту, 
проверяет ход выполнения заданий, ставит уточняющие во­
просы, помогает студенту выяснить то, что было понято 
неточно, и следит за тем, чтобы студент говорил лаконично, 
по существу. Проверка выполнения каждым студентом зада­
ний данного типа позволяет ИНДlIвидуаЛИЗllровать програм­
му его дальнейшей работы. ИндивидуализаllИЯ достигается 
за счет использования при втором ПРОСЛУШlIвании уточня­

ющей программы, составленной для каждого студента в 
соответствии с возникшими у него трудностями. 

Задания для повторного аудирования и для последую­
щего обсуждения ставят цель подвести студентов к деталь­
ному обдумыванию всего содержания, извлекаемого из 
прослушашюго текста, к проверке и уточнению первых ппе­

чатлениЙ. В ходе выполнения этих заданий уточняются вы­
двинутые ранее гипотезы, обобщаются основные моменты, 
раскрывающие кон'цепцию текста. 

~зультаты дальнейшего ,осмысления прослушанного 
теиста обсуждаются на второй части занятия, в беседе без 
применения технических средств. При этом студенты дол­
жны полно и аргументированно высказать свою версию по­

нимания прослушанного. 

Если после первого прослушивания студенты должны 
продемонстрировать понимание текста и умение кратко 

преобразовать текст на уровне языковой формы, то пос· 
ле повторного аудирования им представляется ВОЗМОЖ­
ность дать более развернутое самостоятельное выска­
зывание, т. е. смысловую интерпретацию прослушанного 
текста. 

Каждая задача, включенная в комплекс предваrяющих 
заданцй, предусматривает преодоление какой-либо кон­
кретной трудности в понимаНИII смысловой структуры тек­
ста, поэтому преодолеНllе этих трудностей слушателями 
можно условно считать свидетельством понимания струк­

туры всего текста. 

Приведем пример работы над текстом для аудирования 
и комплекс заданий к нему [36, 25--27]. 
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А u J g а Ь е л k о m р 1 е х 17 zum Text "1st das Schwel­
gел wirklich Gold?" 

Thema: SittIiches VегhаJtел des Мелschел iл der sozia­
listisсhел Gesel1schaft. 

Obung: Verstehendes Ногел, sролtапеs Sргесhел (Dis­
Iшssiол). 

Aufgaben ипг dem Аnhбгеn des Textes: 
1. Formulieren Sie (lcl:tsch die Grundsiitze der Mqral des 

Erbauers des Kommunismus, die im Programm der KPdSU 
als Елdziеl der moralischen Erziehung der jungen Gепегаtiол 
festgelegt sind. Benutzen Sie dabei das Statut des Komsomol. 
S. 4-5 (russisch). 

2. Informieren Sie sich ОЬег den Inhalt der Zehn Gebote 
der sozialistischen Moral.der BGrger der DDR. Benutzen Sie 
dabei Meyers Jugendlexikon, Leipzig, 1971, S. 279, 575, 872. 

З. Gestalten Sie eine Mitteilung zum Thema "Aufgaben 
des Komsomol bei der Erziehung der sittlichen Grundhal­
tung der jungen Menschen". 

Beim ersten Anh6ren des Textes: 
1. Erfassen Sie die im Text gegebene Deutung von beiden 

Sprichw6rtern ("Reden ist Silber, Schweigen ist Gol\i", 
.. Die FiiВe, die еiпsсhlаfеп, riChten weniger Schaden aft, als 
die Кбрfе, die еiпsсhlаfеп и). 

2. Verbinden Sie den Sinn dieser Sргichwбгtег mit den 
Gedanken und dem Inhalt des Briefes von Jutta und des 
Antwortbriefes der Zeitung. 

Nach dem ersten Anh6ren des Textes: 
Erweitern Sie folgende Gedanken des Textes. 
Zum Mitreden braucht тап Kenntnisse, nicht лuг fach­

liche, sondern auch politische. Und dazu Ьепбtigt тап auch 
еiлеп Standpunkt, den тап mit Worten uпd Taten jederzeit 
zu verteidigen vermag. 

Hinter dem Schweigen versteckt sich bei dem einen оН 
noch unzureichendes Wissen, bei den anderen verbirgt sich 
unter der Redensart vom Schweigen, das Gold ist, auch nicht 
sеJtел Standpunktlosigkeit. 

Richtig ist nicht das Schwеigел, sondern das entschiedene 
kоmргоmШlоsе Аuftгеtел gegen falsche oder feindliche Stand­
рuлktе. Das Schweigen kann manchmal auch als Feigheit 
ausgelegt \verden, namlich, daBman zu feige ist, sich fiir 
das Richtige einzusetzen. Es ist аЬег auch schlecht, nur mit 
Worten zu gli:inzen, wenn Wort und Tat лicht iibereinstimmen. 

1 n weiteren и ntcrrichts\funden: 
Stellen Sie folgende Fragen zur Diskussion. 
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1. Was meinen Sie zu dem Sргichwшt "Reden 1st Si1ber, 
Schweigen ist Gold"? 

2. Was halten Sie von einem Menschen, der glaubt, durch 
Schweigen einer Auseinandersetzung aus dem Wege gehen zu 
kбппеп? 

3. Legt тап sich nicht аисЬ durch das Schweigen fest? 
4. Wie ЫШеп Sie im Moment gehandelt, wenn die Si­

tuation ihren Widerspruch herausgefordert ЬаНе? 
5. НаЬеп Sie je Situationen erlebt, in denen Sie Ihre 

KameraJen erinnern mul3ten: Ои sollst das Vo!kseigentum 
schiitzen und mehren? НаЬеп Sie die Gelegenheit wahrgenom­
теп, sich zu behauptel1 und zu beweisen, daB Wort und Tat 
bei 'Ьпеп iibereinstimmen? 

Text 

Es gibt аисЬ heute 110ch eine Anzahl junger Menschen, die 
der Meinung sil1d, es geniige, gut zu arbeiten. Ansonsten rich­
ten sie sich пасЬ dem Sprichwort "Reden ist Si!ber, Schwei­
gen ist Gold ". Es ist sehr schwer, von ihnel1 einma! eine fe­
ste Meinung Liber eine Sache zu erfahren. die Liber ihre Arbeit 
und personliche Dinge hinausgeht, zum Beispie1 zu politi­
schen Ereignissen. PaBt eine solche Haltung in Ul1sere Zeit? 

Natiir1ich beurteilt тап einen Menschen \'ог al1em danach, 
wie er seil1e Arbeit !eistet, оЬ er gut und ge\vissenhaft arbei­
tet. 8iner, der gut arbeitet иnd wenig redet, ist uns in der 
Reg.l lieber a1s einer, der sch1echt arbeitet und vie! dummes 
Zeug schwatzt. Das heif3t аЬег nicht, daB Schweigen Go!d 
sei, denn wir wol1en ja keine Gemeinschaft von gut arbeiten­
den Schweigern. Zum Mitreden braucht тап aber Kennt­
nisse. nicht nur fach1iche, sondern аисЬ politische. Und da­
zu Ьепбtigt тап аисЬ einen Standpunkt, del1 тап mit Worten 
und Taten jederzeit zu vertreten vermag. 

Hinter der Redensart уот Schweigen, das Gold sei, ver­
steckt sich bei dem einen oft посЬ unzureichendes Wissen, 
bei anderen verbirgt sich hinter diesem Sprichwort аЬег аисЬ 
nicht selten Standpunktlosigkeit. Sie wollen sich nicht­
oder посЬ nicht - fest1egel1, also schweigen sie. Was ist ап 
sоlchещ Schweigen Go!d? 

Ein anderes Sprichwort sagt, da13 Fi.i13e, die einsch1afen, 
weniger Schaden anrichten a1s Kopfe, die einsch1afen. Оагan 
ist vie! Wahres. Wer seinen Kopf sch1afen oder einschlafen 
1<113t, wenn reaktionares Zeug iiber die sozia1istischen Sta­
aten geredet wird, der schadet nicl1t nur sich selbst, sein 
Schweigen kann a1s Zustimmung Zll reaktionarcm Geschwatz 
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ausgelegt werden. Gold 1st hier nicht das Schweigen, sondern 
das Reden, das entschiedene Auftreten gegen die Schwatzer, 
ит faIsche oder feindliche 5tandpunkte kompromiВlos zu 
widerlegen und zu Uberwinden. 

Мап sollte sich deshalb stets davor huten, durch 5chwei­
gen in die Lage zu kommen, als ein Mensch eingeschatzt zu 
\\'erden, der zu feige ist, fi.ir das Richtige einzutreten. 

Es ist gut, \\'епп die Arbeit, die Arbeitsleistung,en, also 
die Taten stimmen. Besser ist es аЬег, wenn Taten und Worte, 
Wort und Tat stets i.ibereinstimmen. 

W ir stellen heute zur Diskussion: 
Wie ist Ihre Meinung zu dem 5prichwort "Reden ist 5il­

Ьег, 5chweigen ist Gold"? Was halten 5ie voneinem Menschen, 
der glaubl, durch 5chweigen einer Auseinandersetzung aus 
dem Wege gehen zu konnen? Legt тап sich nicht auch durch 
5ch\\'eigen fest? 

Junge Menschen weisen noch Mangel ап Mut, Entschlossen­
heit und Erfahrung auf. oft \'erm6gen sie es nicht, ihre Ка­
meraden zu uberzeugen, sich mit ihrem unaufrichtigen, ип­
liebsamen Verhalten in aller Offent1ichkeit klar und ents~hie­
den auseil1anderzusetzen. Es пшl3 ihnen dabei geholfen \Wrden. 

50 erging es Jutta, die eine ЕпШiusсhuпg йЬег eine FDJ­
lerin егlеЫе, im Moment des Geschehens аЬег nicht den Mut 
fand, etwas gegen sie zu sagen. Das Madchen erkannte ihr 
Vегsаumпiз. Die innere Erkenntnis, - sie hatte ihre Meinung 
offen ап Ort und 5telle sagen mi.issen, -1iеВ Jutta den fol­
genden Brief ап die Redaktion der "J ungen Welt" schrei­
Ьеп. 

Ich hatte ki.irzlich ein enttauschendes Erlebnis: Ein Mad­
chen von einer Oberschule, die wie ich ап einer Beratung von 
FDJ-5chulfunktionaren teilgenommen und in i.iberzeugender 
und imponierender Weise i.iber Erfahrungen aus ihrer FDJ­
Arbeit ап der Schule gesprochen hatte, zi.ickte auf der Heim­
fahrt im 5tra13enbahnweg einen 5chraubenzieher und gab 
ihn einem Jungen mit der Bitte, ihr doch das 5child "Wаhгешl 
дег Fahrt ist das Aussteigen \'erboten" abzuschrauben, da 
es in ihrer Schildersammlung noch fehle. АиВег uns war kein 
anderer Fahrgast anwe~end, und der J ugendfreund 1ieB sich 
das nicht zweimal sagen. Zu meiner Schande тиВ ich geste­
Ьеп, dвB iQb iш Аugeпыikk der fпttАusс}шпg ПЬег das Mad­
chen, das mieh beeindruckt hatte, nicht den Mut fand, etwas 
dagegen zu sagen. Ich еГ\vагtе von einem FDJ -Mitglied, daB 
Wort und Tat iibereinstimmen. Diese Freundin аЬег, die Шг 
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das gute Auftreten der FDJler uпсl SсhШег eintrat, glanzte 
zwar mit Wогtеп, mir erschien sie aber als Heuchlerin. Was 
meint Ihr dazu? 

(J utta Dalchau) 
Die Zеituпg уегбffепt1iсhtе dеп Brief Juttas. in der Ru­

brik "Unter vier Augen". Mit ihrern Ant\\'ortbrief unter dеш 
Titel "Wort, Tat und Rat" forderte die "Junge Welt" ihre 
Leser auf, Stel1ung zu nehrnen zu dem Verhalten der Меп­
schen, deren Wort und Tat nici1t ubereinstimrnen. 

so lautet folgender Inhalt des Antwortbriefes der "Jungen 
Welt": 

Wort, Tat und Rat 
Uber Deinen Brief ап uns, liеЬе Jutta, habe ich rnich ge­

freut. Dи hast v611ig recht: Мап rnиВ sicll rnit solchern unauf­
richtigen Verhalten in aller ()ffent1ichkeit karneradschaft­
lich, klar und entschieden auseinandersetzen. 

Ich weif3 nicht, was jеп~ Madchen, das als gewahlter Funk­
tiопаг der FDJ bei ihren Fгеuпdеп Ьеsопdегеs Vertrauen ge­
nief3t, sich bei seinern "Schilderhobby" dепkt. Was will sie 
ihren Freunden iiber Огdпuпg uпd Diszip1in in der Schule, 
in der Offentlichkeit uпd irn LеЬеп erziihlen, wепп sie selbst 
nicht durch das еigеле Beispiel als Vorbild wirkt? 
~e wi11 sie fiir die Achtung, den Schutz und die Меhгuпg 

des Volkseigenturns еiпtгеtеп,wепп sie es selbst beschiidigt 
ип! damit reduziert? 

Es dreht sich nicht аl1еiп иm das Schild der StraBenbahn, 
sondern gleichzeitig иrn Schild und Bild der FDJ1er ... 

Fragen wir aber auch uпsегеп 50 hi1f5bereiten Freund: 
Hat er seinen Kopf nicht zum Dепkеп? Sicher weiВ er genau, 
er verst6Bt gegen Ordnung und Gesetze, auch gegen die, die 
wir uns als FDJ1er im J ugendverband selbst gaben. Er hiilt 
das Madchen nicht von falschern Handeln zuruck - er unter­
stutzt es noch in falschern Karneradschaft5gefuhl dabei. Viel­
leicht hat er sich посh Ьеsопdегs als Kavalier gefiihlt. 

1st das aber die Freundschaft und Karneradschaft, die zwi­
schen FDJlern und zwischen Madchen und Jungen bestehen 
soll? Idl rnбсhtе das уегпеiпеп. 

Ои hiittest, liеЬе Jutta, wie Ои es selbst schreib5t, па­
turlich im Моrnепt des Geschehens als FDJ-Mitglied Dеiпе 
Meinung sagen mUs5en. Ои hast jedoch, wie Dein Brief zeigt, 
das Versaumnis erkannt uпd sicher den SchluB gezogen, in 
еiпег anderen Situation, die Deinen Widerspruch herausfordert, 
gleich auf dem Plan zu sein. 
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Vielleicht gibt ез Leser, die zu dlеsел1 Vorfall meinen, 
wir sei"en humorlos. Ich bin's nicht, die meisten FDJ1er 
auch nicht; ich habe auch SammcllciJcnschaften und ап vielen 
Dingen SpaB. 

SpaB gehort zum Leben - аЬег bei unehrlichem Verhal­
tеп und versatz1icher Beschadigung уоп Eigentum, das uns 
аl1еп gehort, hort der SpaB auf, wie auch' .. Jux" mit Ьбseп 
Folgen kein Jux mehr ist. 

Рассмотрим далее вопросы профессионально-педагоги­
чеСIШЙ направленности обучения аудированию. 

Понимание реЧII на слух рассматривается как компонент 
профессионального использования иностранного языка и 
как содержание обучающей деятельности учителя. В прак­
тике професснонаЛЬНо-tIедагогической подготовки студен­
тов нами используется рабочий термин «обучающая, или 
дидактическая речь». 

Под обучающей (дидактической) речью здесь понимает­
ся такая речь, которая реализует все мыслительные дей­
ствия, направленные на решение задач, вытекающих из си­

туаuий педагогического общения учителя с учащи~ся. 
В основе обучающих действий учителя лежит быстрая, адек­
ватная реакuия учителя на высказывания учащихся. Она 
должна быть быстрой и точной. Наhример, необходимо 
быстро 11 точно понять затруднение говорящего, выбрать 
способ его устранения, найти возможность стимулировать 
самостоятельное исправление ошибок в логике и форме вы­
сказывания, учитывая возможности говорящего. Поэтому 
проектирование условий, стимулирующих решение студен­
тами коммуникативной задачи в ситуаuиях, адекватных 
будущей практичеСI:ОЙ деятельности, должно стать не­
пременным звеном учебного занятия по языку. 

В проuессе обучения аудированию на старшей ступени 
необходимо вводить различные виды ориентировок педаго­
гического характера, которые могут стимулировать мысли­

тельную активность студента. 

В КОМШlексе приемов и видов работы по аудированию 
крайне желательно предусмотреть такие, uелью которых 
является пла!lирование и выполнение обучающих действий 
в результате осмысления сообщения, воспринятого на слух. 

Рассмotрим несколько примеров таких видов работы. 
1. Членение связного сообщения, воспринятого на слух, 

формулирование на пой ОСНОl5е вопросов к различным ком­
понеlfГам его смысловой crPYKTypbl (80ПРОСОВ К смысловым 
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центрам сообщения, к абзацу или преNIожеНIIЮ, несущему 
основную смысловую нагрузку, вопросов, направленных 

на выявление темы, идеи, содержания текста, воспринятого 

на слух). 
Более сложным вариантом этого вида работы является 

формулирование наводящих вопросов, направля'ющих вни­
мание обучающегося на те компоненты, которые определяют 
основной смысл 1екста. Этот вид работы помогает студенту 
научиться приемам внешнего управления процессом пони­

мания при восприятии сообщения на слух. Он выполняется 
по следующим заданиям: 

а) установить смысловые центры и общий смысл текста; 
б) сформулировать уточняющие вопросы, с IЮМОЩЬЮ ко­

,орых партнер, якобы не понявший текст, подводится к вы­
яснению искомого смысла (например: «Какие предложения 
текста говор я1' о том, что ... ?» «О чем свидетельств уют слова, 
сказанные в связи с ... ?» (О чем свидетельствуют слеДУЮШ,lIе 
поступки героя ... ?» - и другие вопросы, пр ШЮ;:I.ящие к 
осмыслению воспринимаемого на слух сообщения); 

в) сформулировать тему, идею текста и поставить во­
просы, приводящие других участников занятия к адекват­

ным формулировкам. 
Данный вид pa~ы выполняется при активной роли 

преПОjl.авателя, который в случае возникающих у студентов 
затру1tнений демонстрирует образцы логически связанных 
Me~y собой и направленных на выяснение СМLIсла вопросов. 

2. Планирование «неречевого действия», пrlшятие реше­
ния на основе ряда прослушанных сообщений. При выполне­
нии данного вида работы студент выступгет в качестве ор­
ганизатора обсуждения какой-либо темы, обзора по газет­
ному материалу, сообщениям педагогическоii печаТII и т. д. 
Руководитель обзора (каждый студе,нт выполняет эту функ­
цию несколько раз в семестр) проводит следующую подго­
товительную работу: а) выясняет у каждого участника об­
суждения основное содержание предполагаемого сообщения 
(в случае необходимости ставятся УТОЧНЯЮЩllе вопросы); 
б) формулирует название темы в форме рабочего плана для 
обсуждения, располагая сообщения соответственно их .'10-
гической послеДОВательности. 

При самосто~тельной реализации конструктивно-пла­
нирующей и коммуникативной функций деятельности учи­
теля студент выступает здесь действительным организатором 
фрагмеНТ<J заIIЯТIIЯ, в !';отором он должен быстро принять ре­
шение о Jl0гической последовательности обсуждения. С 
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этой точки зрения большую ценность представляет методика 
проведепия обсуждения прослушанных текстов. Предна­
меренно создаваемые ситуации обмена мнениями представ­
ляют собой целый комплекс действий по решению KOMMY11l1· 

кативных задач. Основой этих действий является способ­
ность быстрой ориентировки в смысловом составе высказы­
вания, ВОСПРИНlIмаемой на слух беглой ре"и, планирование 
и выбор способа решения. 

3. Обобщение (обобщающее высказывание). У'мение 
обобщать - это также одно из профессионально необходи­
мых умений. Упражнение используется на всех курсах и 
выполняется по следующим заданиям: 

а) отметить в прослушанных высказываниях наиболее важ­
ные моменты, определяющие суть затронутого вопроса, от­

ношение говорящего к "редмету высказывания; б) сф:>рму­
лировать эти положения в виде отдельных обобщающих 
предложений; в) составить суммирующее высказывание. 

Рассмотренные примеры упражнений и видов работы 
направлены на создание в учебном процессе ус.rювиЙ для 
развития у студентов перцептивной активности, ориенти­
ровки в содержании ауди руемого материала. , 
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r па •• 1. 

р а 3 Д е n 111 

О&УЧЕНИЕ ЧТЕНИЮ В ЯЗЫКОВОМ 

ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ВУЗЕ 

[НА ФАКУЛЬТЕТАХ 

ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ) 

О&ЩИЕ ВОПРОСЫ МЕТОДИКИ 

ОБУЧЕНИЯ ЧТЕНИЮ 

§ 1. Цепи и задачи обучения чтениlO 

Цели и задачи обучения чтению определяются общими 
целями и задачами преподавания иностранного языка в 

языковом педагогическом вузе. Это следующие цели и 
задачи: 

1) коммуникативно-практические, 
2) воспитательные и общеобразовательные, 
3) профессионально-методическне. 
Чтение является важным видом рецептивной речевой 

деятельности, и овладение им как полноценным средством 

ком~никации на иностранном языке на уровне филоло­
гически образованного носите-ля языка ЯВ.'lяется поэтому 

, u Й 
однои из главных коммуникативно-практичеСКIIХ целе 

обучения иностранному языку в специальном языковом 
вузе. Владение чтением предполагает полное, глубокое и 
беспереводное понимание оригинального иноязычного тек­
ста всех литературных стилей и жанров - художествен­
ного (прозаического, поэтического, драматического), пуб­
лицистичеСIЮГО, научного. 

Оригинальный текст, особенно художественный и об­
щественно-политический, представляет собой мощное сред­
ство идейно-политического воздействия на читателя, кото­
рое должно БЫ1Ь поставлено на службу воспитания буду­
щего всесторонне развитого и образованного учителя -
ВОСПИТ8теля подрастающего поколения. Именно через пись­
менный текст студенты приобщаются к литературе и куль­
туре народа, язык КО10РОГО они изучают. Поэтому глубокое 
и полное ПОНlIмание содержания иноязычного текста в 

единстве с языковой формой является г лаВhЫМ условием 
ДОСТI!жения не только коммуникатнвно-практических, но 

и воспитательных и образовательных целей чтения. 
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Обучение чтению в педагогическом вузе имеет, кроме 
того, И'профессионально-методическую це.'1Ь. В процеСС8 
языковой ПОДГОТОВКИ будущего учителя иностранного язы­
ка в отношении чтения ставятся следующие професСИОRаль­
ные задачи !37,100]: 

1. Обучение будущего учителя эфfJeктивным приемам 
работы с иностранной книгой и газетой KhK важными ис­
точниками самообразования, пополнения и обновления 
знаний инос'rранного языка. 

2. Подготовка студента к успешному выполнению обу­
чающей функции учителя инnстраю.roго языка - к работе 
над различными видами 1екста при обучении учащихся 
чтению как цели и как средству обучения языку. 

В профессиограмме учителя иностранного языка сф:>р­
мулирован ряд 1ребованttй в области чтения, действующих 
~ течение всего периода обучения студента в вузе. В соот­
ветствии с этими требованиями учитель немецкого языка 
должен глубоко понимать и знать прогрессивную лите­
ратуру на немецком языке и уметь использовать свои зна­

ния в процессе обучения учащихся. С этой целью он должен 
овладеть умениями: , 

анализировать средства выражения и интерпретир~ать 

смысловое содержание оригинальных художественных тек­

стов (идейное содержание и компознiщю произведения, 
выразительные средства и художественное мастерство ав­

тора 11 др.) и использовать эти знания и умения при анали­
зе текстов из художественной литературы, изучаемых в 
школе, с учетом возможностей школьного преподавания 
немецкого языка; 

объясн ять исторические, географические, бытовые и дру­
гие реалии, встречающиеся в оригинальном немецком тек­

сте; 

ф:>РМllровать у учащихся умения самостоятельного чте­
ния, развивать у них интерес к чтению литературы на 

немецком языке с целью расширения общего кругозора и 
повышения мотивации изучения иностранного языка 

[64,19 - 21]. 
Следующие профессиональные умения студентов ф:>р­

мируются на базе умения читать: 
1) умение понимать оригинальный художественный, 

обществеННQ-политический и научный тексты с различны­
ми коммуникативными установками (ознакомительное, об­
щее, глубокое понимание); 

2) умение членить 'текст на смысловые части. выделять 
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в каждой из них основной смысл, формулировать «смысло· 
вые BeXII", выявлять общую идею текста; 

3) умение выразительно читать вслух с целью точной 
передаЧl1 эстетической и содержательной инqюрмации; 

4) умение конспектировать" аннотировать· пуБЛlIЦИСТИ­
ческие и научные тексты, а также - умение адаптировать 

в соответствии ос требоваНIIЯМИ средне!"1 школы оригиналь­
ные немецкне тексты; 

5) умение адекватно переводить оригинальные немец­
кие тексты на русский язык. 

Сложность сформулироваНIIЫХ выше задач указывает 
на необходимость планомерного обучения чтению в опре­
деленной снстеме и в течение всего периода обучения сту­
дента в языковом вузе [60]. 

§ 1. ПрофеССНОН8ПЬНО важные внды чтенн. 

в методической литературе различают виды чтения на 
иностранном языке по следующим основным критериям: 

по участию голоса - чтение вслух и чтение про себя; 
по характеру участия родного языка - чтение с не· 

посредственным пониманием, или беспереводное чтение, и 
пер&одное чтение; 

'по степени проникновения в содержание читаемого -
чтение с общим охватом содержания и чтение с глубоким 
проникновением в читаемое; 

по доминирующему компоненту в психологической 
структуре чтения (синтезу-анализу) - так lIазываемое син­
тетическое (домашнее чтение) и так называемое аналити-
ческое чтение. • 

Обучение студентов этим видам чтения проводится на 
занятиях по практике языка; накопление индивидуального 

читательского опыта достигается в результате обильного 
чтения оригинальной литературы различных стилей и жан­
ров. 

РаGCМОТРИМ некоторые виды чтения подробнее. 
Чтение вслух рассма1ривается в психологической и 

меl0дической Л!lтературе как средство обучения технике 
чтения про себя. Чтение вслух, включая и выразительное 
чтеIIIIе, может рассматриваться как одна из профессиональ­
ных целей обучения. 

В чтении, как уже говорилось, можно выделить техни· 
ческую сторону (технику чтеН\:fЯ вслух и про себя} и соб· 
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ственно содержательную сторону чтения - извлечение из 

письменного текста информации [39, 20]. 
Техника чтения базируется на связи зрительно-гра­

фемных образов языковых явлений с их речемоторными и 
звуковыми образами, с одной стороны, и с их значениями, 
с другой. Как отмечается в психологической литературе, 
работа артикулярного аппарата «является обязательным 
компонентом не только чтения вслух, но и чтения про 

себя» [39, 20]. Такое понимание механизмов чтения 'Вслух 
позволяет рассматривать чтение вслух как важное сред­

ство обучения чтению про себя. 
Поскольку студенты 1 курса располагают определенны­

ми навыками чтения на данном языке, приобретенными ими 
в средней школе, речь должна идти об их усовершенство­
вании. Поэтому важно знать, какие трудности преодоле­
вают студенты 1 курса при изучении немецкого тек­
ста. 

К таким трудностям, вызванным в основном интерфери­
рующим влиянием навыков чтения на родном языке, мож­

но отнести следующие: 

чтение букв и буквосочетаний, обозначающих дол~е 
и краткие гласные звуки, • 

чтение согласных без палатализаци,И перед гласными 
переднего ряда, 

твердый приступ гласных в начале слова и слога, 
ударение в производных и сложных словах, 

интонироваНlIе разных типов предложений. 
Навыки чтения вслух, как и любые другие, формируют­

ся и совершенствуются в упражнениях, адекватных при­

роде этих навыков. Так, на начальной ступени необходимо 
определять те слова в предложении, которые несут на себе 
логическое ударение, тренировать студентов в выделении 

при чтении коммуникативно и логически важных членов 

предложения. Необходимо научить также правильно ин­
тонировать наиболее распространенные типы повествова­
тельного, вопросительного, побудительного, простого, сло­
жносочиненного и сложноподчиненного предложений. При 
этом важно обращать внимание студентов на отличие в 
ритмическом членении предложения и xapgKTep пауз при 

чтении на родном и немецком языках, например на 

отсутствие пауз между существительными и ОТНОСЯЩИМI~СЯ 

к ним словами, входящими в одну ритмическую группу; 

между личными местоимениями и глаголом, между пред­

логом и существительным, на отсутствие ударения на ар-
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тиклях, предлогах, исключая особые случаи, когда эти 
слова несут логическое ударение или соответствуют произ­

носительной норме (наПРl1мер, 'vor mir). 
Чтение вслух как средство обучения технике чтения 

должно проводиться сначала на хорошо понятом мате­

риале в аудитории или в лаборатории ТСО. Образцы 
выразительного чтения, записанные на магнитную ленту 

(или пластинку), просушиваются до чтения текста. 
В методической литературе и в практике обучения 

иностранному языку различают по роли родного языка в 

процессе понимания два вида чтения: чтение с непосред­

ственным пониманием (без участия родного языка) и пе­
реводное чтение. Тот и другой вид чтения имеет место в 
школьной практике преподавания иностранного языка 
[81,146]. 

Главным фактором владения беспереводным чтением 
является активное владение языковым материалом. Психо­
фИЗИО.7Jогические основы такого владения образуют рече­
вые динамические связи на всех уровнях языка. 

При чтении эти речевые связи проявляются в свободном 
и быстром опознании графических образов языковых явле­
ний и соотнесении их значений, что обеспечивает интуитив­
но-целостное пониМание смысла текста, без обращения к 
РОДIlOму языку. . 

,В начале обучения чтение развивается на основе устной 
речи и тем самым создаются благоприятные условия для 
развития умения непосредственного понимания иноязыч­

ных текстов, отвечающих определенным методическим тре­

бованиям, основным из которых является требование до­
ступности [12]. 

При таком решении проблемы студенты сначала чи­
тают беспереводно. На этом этаhе чтение опирается на 
иноязычную внутреНhЮЮ речь, ПОС.7Jедняя в свою очередь 

совершенствуется в результате систематического чтения, 

становясь основой беспереводного владения языком вообще. 
Сам процесс цтения доставляет студентам заметное удов­
летворение, поскольку содержание читаемого понимается 

без догюлнительных усилий, непосредственно и легко. Та­
кое чтение аналогично чтению на родном язьше. 

Другой подXt>д к решению этого вопроса состоит в том, 
что уже в самом начале (на 11 курсе) студенты читают до­
статочно сложные по языку и содержательные тексты, 

включающие значительное количеС1ВО незнакомого язы­

кового материала, в частности лексики [43]. CTYД~HTЫ вы-
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нуждены выписывать, справляясь по словарю, значитель­

ное количество незнакомых слов, заниматься деi.I..шфровкоЙ 
сложных по своим синтаксическим конструкциям предло­

жений. Такое чтение сопряжено со значительными трудно­
стями, осложняющими понимаНJjе, стимулирующими об­
ращения к родному языку, 1< словарю и снижающими ин­

терес к содержанию читаемого. 

Вероятно, оба подхода в их крайнем выражении нельзя 
признать методически целесообразными. В первом ~лучае 
текст не содержит для студентов новой информации и 
поэтому может показаться скучным и слишком легким. Во 
втором - извлечение новой информации через авалю и 
перевод Прllучает в самом начале к дискуссивному И поэ­

тому опосредованному, следовательно, несовершенному чтt­

нню на иностранном языке. 

Рациональное решение вопроса состоит в тщательном 
подборе текстов для начального обучения чтению, построен­
ных в основном на знакомом материале, включающем не­

большое количество новой лексики, и достаточно интерес­
ных по содержанию. 

, 
§ 3. Требовани. н тенетам 

дл. различных ВИДОВ чтени. 

Поскольку чтение является важнейшим средством вос­
питания и образования, к текстам для всех видов чтения 
предъявляются единые методические требования, которые 
могут быть сформулированы в следующем виде: 

1. Тексты должны способствовать идейно-политическо­
му и нравственному воспитанию студентов. 

2. Тексты должны иметь образовательную и познава­
тельную ценность, обогащая студентов знаниями в области 
политического строя и социальной структуры общества, 
истории, культуры, быта и обычаев народа, язык которого 
изучается. 

3. Тексты должны демонстрировать образцы использо­
вания норм немецкого языка. 

4. Тексты должны предстаВ!lЯТЬ раЗЛИЧJIые жанры ху­
дожественной (поэзия, проза, драматургия), пуБЛИЦИСТI1-
ческой и научной литературы. 

5. Тексты должны показывать немецкий язык и лите­
ратуру в развитии, поэтому в программу чтения следует 

включать произведения разных эпох. Невозможно предста-
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вить себе учителя немецкого языка, н@ читавшего в ориги­
нале драм Лессинга и Шиллера, тrагrщlИ Гёте «Фауст», 
поэм Гейне. Ведущее место занимают пронзведення сов­
реме:!Ной нем~цкой литературы. Опыт показывает, что 
подmШIIО осмысленное чтение этих [(роизвед~ний, глубокое 
проникновение в их содержание и языковую структуру может 

быть осуществлено только под руководством преподавателя. 
При выборе текстов для чтения по курсам желательно 

придерживаться следующих методических принципов: 

1) принципа концентрической повторяемости лексики с уче­
том уровня владения языком студентами данного курса; 

2) принципа преемственности в жанре и стиле читаемых 
текстов. 

Эти принципы обеспечивают закрепление ранее прой­
денного на более сложном материале 11 способствуют тем 
самым совершенствованию навыков и умений чтеНIIЯ, уг­
лубляют знания литературы и понимание основных лите­
ратурных процессов. 

Материалами для домашнего чтения служат главным об­
разом тексты художественной прозы, современной и клас­
сической, включая и драматические произведения. Это ро­
ман, повесть, рассказ (на второй ступени обучения - серия 
рассказов одного автора), драма. Поэзия должна быть 
представлена циклами стихов. Фабульность и цельность 
TeKCT~ являются обязательными требованиями к произ­
ведett:ию, предназначенному для домашнего чтен·ия. 

Для аналитического чтения могут быть использованы 
как произведения малых форм (короткий рассказ, басня, 
сказка, стихотворение, эссе) целиком, так и завершенные 
в смысловом и композиционном отношенltИ отрывки из 

произведений, которые знакомы студентам, прочитаны 
ими в рамках домашнего или ДОJ10лнительного чтения. 

Поскольку фабульность не является обязательной для та­
ких текстов, при анализе могут быть также широко исполь­
зованы отрывки из научньiх и публицистически х статей, 
литературно-критические эссе и т. п. TeKCTЬi для анализа 
должны быть характерными для определенного функцио­
нальногр стиля, жанра, литературного направления автора, 

чтобы проанализировав один текст под руководством пре­
подавате.1Н в аудитории, студент мог далее самостонтельно 

работать над аналогичными текстами. 
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r па. 8 11. 
ОIiУЧЕНИЕ ЧТЕНИЮ 

КАК ВИДУ РЕЧЕIОМ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

В данном разделе описаны два варианта работы по обу­
чению чтению в языковом педагогическом вузе. Эти вариан­
ты (подходы к обучению чтению как виду речевой деятель­
ности), хотя и имеют сходные черты, все же знаqительно 
отличаются друг от друга. Такая подача материала, на 
наш взгляд, обогащает методический арсенал п!,еподава­
теля немецкого языка. 

Первый вариант 

§ 1. Домашнее чтение 

1. Домашнее чтение на , курсе 

Согласно действующему учебному плану домашнее чте­
ние как самостоятельный вид заня'l'ИЙ выделяется уже во 
11 семестре и занимает видное место в системе занятий по 
иностранному языку на 1 курсе (на него отводится 4 недель­
ных часа). Оно является одной из целей обучения §тому 
виду речевой деятельности и одним из важнейших I!pедств 
обучения иностранному языку, в чаСТНОС1И устной речи 
на иностранном языке. Будучи самостоятельным видом 
занятий, чтение является одновременно одним из элементов 
комплексного обучения языку и органически входит в него. 
Это находит свое отражение в характере изучаемого язы­
кового грамматического и лексического материала, а также 

в тематике текстов учебного пособия по практике языка 
на 1 курсе [11] и «Книги для чтения» [121, которая содер­
жит сокращенные или до определенной степени адаптиро­
ванные отрывки из произведений современных немецких 
авторов или классиков немецкой литературы. Первые тек­
сты пособия снабжены пояснениями одноязычного харак­
тера, либо объясняющими значение слова через его кон­
текстуальное употребление (например, die Witwe: Frau 
МiШег ist Witwe., ihr Мапп ist gеstогЬеп), либо содержащи­
ми необходимые синонимы для трансформации при пере­
сказе. В Dоследующих текстах характер комм~нтарuя из­
меняется: в нем остаются лишь реалии, что же касается 

работы со словом, то сами тексты для чтения контролируЮ1 
работу студентов со словарями (незнакомые слова выде· 
ляются курсивом). 
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Поскольку задачей домашнего чтенkя на 1 курсе яв­
lяется наряду с обучением чтению также развитие навы­
,юв устной речи (в том числе произносительных), все виды 
)аботы подчинены этой задаче: чтение отрывков вслух, 
постановка раЗЛIIЧНЫХ вариантов вопросов к тексту и от­

зеты на них, инсценировка отдельных отрывков, моноло­

гическое высказывание от имени действующего лица, пере­
~каз небольших тематических отрывков в- соответствии с 
заданиями, сформулированными в пособии, например: 

Beschreiben Sie den Weimaгer Zwiebelmarkt или: Sprecllen 
Sie zum Thema "Sclziller in Weimar" (по теме: Н. J. Malberg. 
"1+ 1 und еiпе alte Stadt"). 

Самостоятельная работа студентов максимально про­
граммируется характером задания для домашней подго­
товки, на занятии же осуществляется дальнейшая активи­
зация ранее подготовленного дома материала. Лишь для 
сильных студентов делается некоторое исключение: они 

получают усложненные работы не только дома, но и в ауди­
тории. 

2. Домашнее чтение на " курсе 
По сравнению с 1 курсом материал 11 курса постепенно 

возрастает как по объему, так и по степени сложности, в 
111 cevecTpe медленнее (от десяти до пятнадцати страниц в 
неде\IЮ), в IV семестре быстрее {от пятнадцати до двадцати 
страниц). Такое увеличение объема читаемого объясняется 
в первую очередь тем, что навыки и умения чтения студентов 

развиваются и совершенствуются дополнительно на за­

нятиях по аналитическому чтению, поэтому в рамках до­

машнего (включая внеаудиторное) чтения можно делать 
упор на количественное наращивание языкового материала. 

Сравнительно малый объем материала во 11 семестре поз­
воляет сохранить преемств~нность и постепенность в овла­

дении материалом и не создавать разрыва между 1 и 11 
курсами. Увеличение материала во 11 семестре подводит 
студента к систематическому чтению больших по объему 
произведений на старших курсах. 

СодеJ>жание материала продолжает в некоторой степени 
тематику «Книги для чтения на 1 курсе» [12], но в большей 
мере оно cooTBeтc~rByeT программе 11 курса. Произведения, 
читаемые на 11 курсе, знакомят студентов в основном с сов­
ременной литературой Г ДР и лишь отчасти с классической 
немецкой литературой, что объясняется главной целью пер­
вой ступени обучения устно-речевой иноязычной деятель-
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ности, которая, естественно, должна осуществляться на 

материале современной немецкой литературы и современ, 
ного литературного языка. Включение небольших по объ· 
ему произведений классической литературы органическ~ 
связано с неоБХОДlIМССТЬЮ формирования умения понимап 
бо.'Iее трудные тексты и приобщения студентов к классичес· 
кому наследию (скаЗIШ Гауффа или НО8еЛЛЫ Шторма, дра· 
мы Шиллера; во внеаудиторном чтении - драмы Лессинге 
и т. п.). 

Методика работы на 11 курсе специфична еще и потому 
что домашнее чтение призвано развивать одновременно це· 

лый комплекс умений беспереводного чтения серьезны}! 
оригинальных произведений, проникновения в идеЙНОЕ 
содержание, литературную эпоху и особенности жанр, 
произведения без ОJ10ры на теоретический курс немецко. 
литературы, читаемой позже. 

Покажем на одном примере особенности методики рабо· 
ты над произведениями А. Зегерс - (А. Seghers. Frie· 
dепsgеsсhiсhtеп) на 11 курсе. Первая из новелл сбор· 
ника - "Das Егпtеdапkfеst" -читается как на занятию 
по домашнему чтению, так и параллельно на заНЯТItЯХ пс 

анаЛИТllчеСIЮМУ чтению .. :rаким образом, уже с самог( 
начала создается тесная взаимосвязь этих двух ви!.ов чте 
ния, и студент наглядно видит разницу между сшоверхност 

ным» И глубинным чтением благодаря историко-литера­
турному введению, где выявлена основная идея, раСКРЫ1 

художественный замысел писателя. Небольшой объем ма 
териала, читаемого на первых занятиях по домашнему чте 

нию, позволяет усложнить работу над внешне просты~ 
материалом. Таким образом, значительное число заданий 
выполняемых на занятиях, студент делает с большей лег 
костью и быстротой, так как соответствующие умения 1 

навыки формируются у него параллельно на занятиях n< 
аналитическому чтению. На домашнем же чтении происхо 
дит многократная их активизация в рамках всей недельно! 
нормы чтения и в рамках отдельных текстовых отрез ко] 

(кратких композиционных и сюжетных отрывков, глав 
подглав и т. д.). К таким заданиям относятся: составленш 
сжатого и развернутого плана прочитаlJНОГО текста; опре 

деление главных моментов для пересказа; формулировКI 
rлавной мысли всего прочитанного текста или отдельны: 
его отрывков; пересказ с оценкой; составление KpaTKOГ~ 
резюме и пр. 

За счет высвобождающегося таким образом времени н, 
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заня'гиях по домашнему чтению исhользуются другие 
фоР~IЫ активизации речевого матер"ала: пересказ отдель­
ных сцен (в монологической или диалогической формах), 
максима.ТlЬНО приближенный по словарю и модальности к 
тексту; инсценированный пересказ; пересказ-~арактерис­
тика с предвар"те.'IЬНЫМ подбором соответствующих глаго­
лов и прилагательных; пересказ с определенным грамма­

тическим задание~1 (в тех же или измененных грамматиче­
ских формах), с трансформацией прямой речи в косвенную 
и наоборот, со специальным употреблением какого-либо 
грамматического явления. Такая работа на 11 курсе пре­
следует две цели: развитие подготовленной и неподготов­
ленной речи, причем каждая из этих двух целей предусмат­
ривается заранее в видах работы и в заданиях. Как уже ro­
ворилось раньше, на начальной ступени (включая и 11 
курс) преобладает подготовленная речь, так как здесь 
формируются основы владения речевыми навыками и уме­
ниями. Домашние задания содержат конкретные указания 
по тем видам работы, которые будут проводиться на сле­
дующем занятии. Проводится работа по заранее составлен­
ным разработкам, в которых содержится основной лекси­
ческий минимум, сгруппированный в соответствии с характе­
ром заданий, сами задания и целый ряд других материалов 
(свеДejlИЯ об авторе, эпохе, жанре и т. п.). Неподготовлен­
ная J>ечь развивается, ecтeCТB~HHO, на самом занятии, ее 

основная форма (диалогическая) - вопросо-ответная, при­
чем вопросы могут заДаваться преподавателем или сту­

дентами. Эти вопросы должны иметь строгую логику и 
последовательность, затрагивать существенные моменты в 

рамках поставленной задачи и, следовательно, тоже долж­
ны готовиться дома. 

Обогащение речи студентов на занятиях по домашнему 
чтению должно осуществляться в первую очередь за счет 

лексического состава текста. От(;ор лексики в активный 
словарь студентов осуществляется преподавателем, кото­

рый следит за тем, чтобы в словарь студентов не попадали 
«случайные» нечастотные языковые единицы (например, 
архаизмы, жаргонизмы), так как на начальной стадии обу­
чения студенты должны овладевать продуктивным лекси­

ческим и граММёN'ическим минимумом. Что же касается 
грамматического оформления речи, то здесь возможна 
бо."ьшая вариативность в использовании материала ориги­
нала в соответствии с конкретной ситуацией, задаваемой 
преподавателем. 
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Уже с первых занятий по домашнему чтению необходимо 
индивидуализировать учебный процесс, нацелить сильных 
студентов на более интенсивную творческую самостоятель­
ную работу (подготовка рефератов на исторические и лите­
ратурные темы, составление библиографии к теме, подго­
товка обобщающих сообщений и пр.). Важное место здесь 
должна занимать профессиональная направленность обу­
чения, при которой отдельные этапы занятия подготавли­
ваются и проводятся сильными студентами, а НЕкоторые 

задания и всеми другими. 

3. Домашнее чтение на ", курсе 

Основное содержание работы здесь во многом совпадает 
с тем, что делается Hfl занятиях по домашнему чтению в 

конце 11 курса, чем обеспечивается определенная преемст­
венность в обучении. Однако постепенно меняется характер 
заданий и уровень их выполнения студентами. 

Как и раньше, большое внимание уделяется работе 
над лексикой и грамматикой в устной речи в связи с читаемым 
текстом. Объем словарного материала, подлежащего чтив­
ному усвоению, составля& 15-20 лексических едilНИЦ в 
неделю (25 страниц текста). В домашнее задание включает­
ся работа со словарями по изучению 'семантики, синтакси­
ческой и семантической сочетаемости слова. Отмеченные в 
списке слова и словосочетания должны быть найдены в 
тексте и выПисаны в предложения. Если лексическая еди­
ница встречается несколько раз, выписываются все случаи 

ее употребления в тетрадь по домашнему чтению с указа­
нием страниц текста. 

В домашнее задание могут включаться предваряющие 
упражнения тренировочного характера в связи с текстом. 

В начале занятия уделяется 10 -15 минут речевой тре­
нировке лексики, которая в дальнейшем должна употреб­
ляться студентами при пересказе содержания, в описа­

ниях, при характеристике действующих лиц и др. Если 
студент не использует в нужный момент новую лексическую 
единицу, преподаватель должен сам стимулировать ее 

использование (путем постановки ВОПРQCа, включения в 
беседу других студентов и т. п.). 

Очень важным условием усвоения новых лексических 
единиц является повторяемость их в речи студентов пр~ 

работе над другими частями текста. При правильном отБОItЕ 
лексики многократное употребление слов может происхо· 
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'!ять спонтанно, однако это происходит не всегда и не у 

~cex студентов. Чтобы это происходило, необходимо вклю­
l{aTb ранее пройденные слова в качестве ключевых для 
пересказа (об этом см. ниже). 

Большое внимание по-прежнему уделяется развитию 
говорения. ДОDОЛЬНО большое место в работе' занимает 
пересказ отдельных сцен, эпизодов, описаний как средство 
контроля понимания и развития устной монологической 
речи. Целевая установка при пересказе может быть свя­
зана как с содержанием высказывания, так и с его оформле­
нием. 

В связи с работой над содержательной структурой текста 
пересказ отдельных фрагментов подчиняется какой-либо 
общей задаче, например: назвать и пересказать эпизоды, 
характеризующие эпоху, политическую ситуацию в стра­

не; выбрать и пересказать места текста, свидетельствующие 
о позиции автора, его отношении к своим героям; пере­

дать содержание эпизодов, характеризующих героя (ге­
роев). Пересказ эпизодов при подобной нелевой установке 
завершается экспромтным обобщением, которое в ряде слу­
чаев вызывает дискуссию, способствуя таким образом раз­
витию спонтанной речи студентов. 

Параллельно могут быть поставлены определенные за­
дачи по оформлению высказывания: дать описание близко 
к TeK~TY, передать содержани~. эпизода в сжатой форме, 
перetказать эпизод, в котором преоб.lадает диалог, не 
употребляя прямую и косвенную речь и т. п. 

Сформулированные в ходе дискуссии обобщения по от­
дельным эпизодам обсуждаемого произведения записы­
ваются студентами в тетради. Такие записи помогают им 
готовиться к итоговому обсуждению 11, что важнее, способ­
CTBYIOТ формированию навыков писрменной речи. 

К каждой части текста, к каждой недельной дозе текста 
формулируются также задаНIIЯ обобщающего характера, 
при выполнении которых оказывается необходимой ретро­
спективная связь каждой читаемой части с ранее прочитан­
НЫ1l1И. К таким заданиям относятся: 

1. Наблюдения над развитием основных сюжетных ли­
НИЙ. Определение роли каждой части текста в их развитии. 
Установление ПРl!чинно-следственных связей между частя­
ми и отдеЛhНblМИ эпизодами. Эти наблюдения рекомендуется 
записать в тетради в тезисной форме или в виде плана. 

2. Накопление сведений о стране изучаемого языка, 
исторических и политических событиях, деталях быта . 
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Обсуждение авторской точки зрения, авторского отношения 
к стране и эпохе. После обмена мнениями о важности этих 
сведений, художественной ценности их изображения наи­
более существенные и интересные из них заносятся в 
тетрадь и могут быть далее ИСПОJlьзованы при работе над 
курсом страноведения, а в дальнейшем в школе как до­
полнительный иллюстративный материал' на уроке и во 
внеклассной работе по немецкому языку. 

3. Характеристика действующих лиц. Сюда ОТ8ОСЯТСЯ 
авторские описания внеurnости, привычек, характера ге­

роя. При передаче этих описаний обращается внимание на 
сохранение характерологических деталей в их языковом 
выражении. 

Передача авторских описаний сопровождается ОЦ(:JJОЧ­
ными суждениями по поводу внешности, характера, при­

вычкK героя, его речи, его происхождения, социального 

положения, профессии, возраста, а также характера. 
Обсуждение речевой характеристики героев и автор­

ских описаний развивает лингвистическую наблюдатеЛЬIlОСТЬ 
студентов. Важное место в работе над текстом занимает об­
суждение характеров героев на основании их поступ~ов, 

поведения в различных жизненных ситуациях, отноше­

ний друг с другом. На материале прочитанного вознlfкают 
неподготовленные высказывания, оценочные суждения, ко­

торые подкрепляются цитатами из текста И.'IИ мотивируют­

ся кратким пересказом отдельных эпизодов текста. 

Преподаватель (или студент) может выдвинуть тезис, ха­
рактеризующий героя, который студенты должны доказа­
тельно аргументировать или опровергнуть материалом про­

читанного. 

В конце работы заключительная характеристика ф:>р­
мулируется в письменной форме. 

4. Наблюдения над языком и композицией процзведе­
ния. Как правило, один из фрагментов текста анализирует­
ся на занятиях по анаЛlIтическому чтению. В процессе ра­
боты по домашнему чтению используются результаты ана­
лиза. На основе характеристики одного фрагмента ведется 
наблюдение над языковыми особенностями фрагментов-ана­
логов или фрагментов текста БО.1ЬШОГО объема (rJlaBbI, 
части). Эти наб.'1юдеlIИЯ должны быть подчинены общей 
задаче - оqcуждеНIIЮ и оценке произведения в цеЛО~I, по-
9ТОМУ дЛЯ каждого текста ;1.0ЛЖНЫ быть выделены неско:н)к() 
«сквозных» ЮIIIl\II lIаб.1ЮДСIlIIЯ (например: как реализ~ ,:Тl я 
в языке авторская оценка событий и действующих лиц; 
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какую роль играют и как создаются лейтмотивы описа­
ния; какую роль играет деталь ПрlI описании mщ и со­

бытий; в каких случаях автор использует характерологи­

ческую лексИI{у" и др.). 
Результаты наблюдений заносятся в тетрадь JI исполь­

зуются пр!! итоговом обсуждении произведения. Основная 
цель этого вида работы - раЗВИТIIе языковой наблюда­
тельности студентов, осуществление межаспектной связи 
«домашнее - аналитическое чтение». Устные сообщения о. 
сделанных наблюдениях имеют фОРl\IУ неподготовленного 
высказывания и способствуют формированию Уl\Iений спон­
танной речи. 

На итоговых занятиях (обычно 4 часа) обсуждается 
произведение в целом. При подготовке к обсуждению ис­
пользуются все материалы, которые студенты собрали в 
процессе работы над текстоы, !I формулируются обобщающие 
вопросы. Например: 

обсуждение идейно-тематического содержания произве· 
дения; 

обсуждение основных «СКВОЗНЫХ» теы произведения; 
изображение страны, историчес!\Ой эпохи, политических 

roбытий, описанных в произведешш; 
сопоставительная (контрастивная) характеристика ос­

новных героев произведения; 

обобщение наблюдеш:й над языком и к'омпозицией про из­
ведения. 

К обсуждеНIIЮ подобных lJOПРОСОВ готопятся все студен­
ты группы, оно проходит в форме свободной беседы, участ­
ники которой дополняют друг друга, высказывают свои 
мнения, дают оценку, т. е. учатся аргументировать свою 

точку зрения, делать умозаКlючения. 

Можно предложить отделыlмм студентам подготовить 
сообщения, ВЫХОДЯЩllе за пределы обсуждения одного произ­
ведеНIIЯ, но связанные с НЮ!, как например: 

сопоставить прочитанное произпедение с известными 

студенту произведенинми другнх авторов, написанных в 

то же время и посвященных той же теме; 
провести параллели между прочитанным произведениеl\l 

и некоторыми произведениями русской (советской) и эару­
бежной литературы; 

рассказать о театральных постановках драматического 

произведения, экранизации роыана или повести; 

высказать свое l\lНение об иллюстрациях к прочитан­
ному произведению. 
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Подобные дополнительные сообщения обогащают, рас­
ширяю1 кругозор студентов, стимулируют их познаватеJIЬ­

ный интерес. 
Как видно из IIзложенного, большое внимание уделяется 

на 1 i 1 курсе работе с тетрадью. Правильнее, грамотное 
ведение тетради способствует более плодотворному ходу 
занятий и приучаст студента четко, гpa~OTHO оформлять 
свои записи, заметки, что является элементом профессио­
нальной подготовки учителя. Заметим, что предлotкенная 
выше методика работы в целом способствует формирова­
нию професСllональных навыков и умений учителя немец­
кого язьша, имеет профессионально ориентированный ха­
рактер. 

Кроме того, в процессе работы студенты получают зада­
ния, имеющие специа!tьную профессионально-методичес­
кую направленность: 

семантизировать новые лексические единицы в заданных 

контекстах; 

составить тренировочные лексические упражнения по 

тексту и в связи с текстом; 

подготовить текст для пересказа (сократить, выде~ить 
лексические единицы и грамматические конструкции. тре­

бующие пояснения); 
выбрать из данной части текста эпизоды для пересказа 

с определенной целевой установкой, обосновать свой выбор; 
составить план обсуждения части текста в аудитории; 
выдвинуть тезис, который должен быть аргументирован 

или опровергнут; 

сформулировать суждения, которые должны быть ар­
гументированы (опровергнуты) материалом прочитанного. 

Приведенные примеры показывают, что при составле­
нии заданий реализуется общий принцип: получив задания 
и поработав с ними, студенты используют в дальнейшем 
эти задания как образцы, по которым они разрабатывают 
свои задания. Эффективность предложенных студентами за­
даний проверяется в процессе раБОlЫ над текстом и обсуж­
дается в аудитории. Формы самостоятельной работы студен­
тов по домашнему чтению частично совпадают с формами 
самостоятельной работы по аналитическому чтению (см. 
об этом дальше). 

4. Домашнее чтение на /v - V курсах 
Домашнее чтение на этих курсах сохраняет все задачи 

III курса и приобретает новые, к которым относятся: 
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овладение специальноА лексикой, лек~пческими !)ле­
ментами разговорно-обиходной речи, активизация рабо­
ты над фразеологией; 

совершенствование стиля и экспрессивности речи сту­

дентов; 

критическая оценка прочитанных произведений. Сохра­
няются также все ранее сформулированные требования к 
текстам, за исключением треБОВ:IНИЯ доступности: студенты 
должны читать текст любой трудности. В зависимости от 
сложности текста будет увеличиваться удельный вес рабо­
ты со словарем, но в «расшифровке» на данном этапе обу­
чения нуждаются только 01дельные элементы текста 

(предложения, словосочетания, отдельные слова). Основное 
место принадлежит чтению с непосредственным понима­

нием. Одной из задач самостоятельной работы студентов 
является составление реального комментария к произве­

дениям как современной, так и классической литературы. 
Комментарии слов и языковых конструкций даются пре­
подават€'лем ЛIIШЬ в том случае, если они не изучались 

студентами или если студенты не располагают необходи­
мой справочной литературой. 

Самостоятельная работа по комыентированию реалий 
способствует усвоению специальной (общественно-полити­
ческо~ исторической, лингвистической) терминологии, 
что SlВляется одним из требований программы. 

К описанным в предыдущем разделе видам работы над 
расширением словаря студентов добавляются новые. В во­
кабуляр, подлежащий активному усвоению, включаются 
разговорно-обиходные лексические единицы, экспрессив­
ные синонимы к известным нейтральным единицам, фра­
зеологизмы [53]. Расширяется темаlи~еСКIIЙ вокабуляр речи 
студентов. Начиная работу над текстом для домашнего 
чтения, студенты получают задания выписывать слова и сло­

восочетания, отнссящиеся к нескольким определенным те­

мам, которые представлены в читаемом произведении и 

входят в тематический план по устной практике (как дан­
ного Kyp~a, так и предыдущих). 

При тематическом пересказе и обсуждении содержания 
студент получает задание использовать выписанные лекси­

ческие единицы. ' 
Работа над совершеНСТВОjjанием стиля и экспрессивно­

сти речи студента ведется на всех этапах обсуждения произ­
веден IJ я. Можно назвать, однако, некоторые специальные 
виды заданий: 
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1. Обсуждение комментария реалий (после выступления 
одного или неСКОЛЬКIIХ студентов с подготовленным ком­

ментарием) с точки зрения его познавательной ценности, 
логики изложения, доступности, соответствия изложения 

форме КО~lментария. 
Такое же обсуждение можно проводить по языковому 

комментарию. 

2. Подготовленные высказывания по четко сформу­
лированному вопросу с обусловленным заданием: допрлнить 
высказывание элементами описания или оценки; построить 

высказывание с выделением причинно-следственных отно­

шений. 
Дальнейшее обсуждение подготовленных высказыва­

ний с точки зрения их соответствия поставленной задаче. 
Письменная фиксация вwсказывания, признанного лучшим, 
т. е. образцом. Так как вначале эта работа может вызы­
вать затруднения, преподаватеJlЬ дает образцы высказы­
вания или называет их основные характеристики. 

3. Пересказ эпизодов или описаний в заданном экс­
прессивно-оценочном ключе. Например: пересказать эпи­
зод с точки зрения Ilезаинтересоваююго наблюдателя, за­
тем с точки зрения учаСТНИl\а действия; передать описа'lИе 
ИlIтерьера, ландшафта с собственной оценкой: негаТИIНОЙ, 
позитивной, восторженной; передать опwсание города, стра­
ны с точки зрения человека, никогда не бывавшего там 
или хорошо знающего объект описания; описать героя с 
точки зрения автора или выразив к нему свое отношение: 

восхищение, равнодушие, отвращение. Такие описания так­
же требуют предварительной аудиторной подготовки, от­
бора языковых средств для выражения определенной оценки. 

Обсуждение произведения по частям происходит по тем 
же основным направлениям, Чl0 и на 111 курсе. Разница 
состоит в увеличении удельного веса неподготовленных 

высказываний, в преобладании синтеза над анализом; 
количественном и качественном росте обобщающих сужде­
ний и умозаключений. 

Так, при работе над характеристикой действующих JIИЦ 
проводится сопостаВИ1ельная характеристика нескольких 

действующих лиц под определенным углом зрения (напри­
мер, как представителей одного или разных классов; по 
отношению к определенным событиям, липам; по отношеНIIЮ 
к ним aBTo~a). На основании наб.lюдениЙ делаются обоб­
щающие заключения, которые могут быть использованы 
для развития дискуссии. 
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В том же ключе ведется обсуждение сюжетных JlиниА 
произведения, последовательный анализ от частного к об­
щему: роль отдельных эпизодов в развитии определенной 
сюжетноii линии; взаимодействие нескольких сюжетных 
линий в 'одной части, главе; роль каждой СЮЖЕ"ТНОЙ линии 
в структуре идейно-тематического содержания llроизведе­
ния; роль каждой главы, части в развитии темы, воплоще­
нии идейного замысла писателя. 

Пара.fJЛ('ЛЫЮ ведется работа над развитием языковой 
наблюдательности у студентов. от работы на 111 курсе 
она также отличается большей ОР\lентированностью на 
обобщение наблюдений: анализ деталей описания в связи 
с общим характером описаний в книге; элементы оценоч­
ного описания действующих лиц в системе их xapaKTepl\­
стики; формирование лейтмотивов отдельных описаний 11 

тематических лейтмотивов; сопоставление языковых кон­
стант данного произведения и других произведений того 
же автора. 

Обсуждение произведения в целом включает элементы, на­
званные в предыдущем разделе, однако обсуждение и 
оценка произведения производятся с привлечением сопо­

ставительных данных о других произведениях одного авто­

ра, ряда авторов и т. п. То, что на II 1 курсе давалось как 
задание отдельным, наиболее сильным студентам, теперь 
являеfся обязательной составной частью итогового об­
суж~ния для всех. 

В обсуждение включаются вопросы об актуальности 
классического произведеН1iЯ для наших дней, установле­
ние причин актуальности; для произведений современных 
авторов - вопросы воспитательной и познавательной цен­
ности произведения. 

При обсуждении художественноv формы произведения 
дается критический анализ ее основных ЭJJементов. 

На IV и V курсах продолжается сочетание устной и 
письменной форм речи. Студенты ведут тетради с запися­
ми по всем указанным видам работы. Письменные домаш­
ние и аудиторные задания при сохранении их основных форм 
имеют БРлее творческий характер. По сути дела каждое 
из перечисленных выше заданий может быть предложено 
в качестве домаш~ей или аудиторной письменной работы. 
То же можно сказать о профессионально ориентированных 
задаН\lЯХ. По каждому из названных выше направлений 
работы студенту можно IIредложить составить целое до­
~Iашнее задание или его часть; разработать план обсуждения 
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части l!ли всего произведения; разработать образцы выска­
зываний с определенным коммуникативным заданием. 

Все подготовленные студентами задания обсуждаются 
в аудитории. 

§ 2. Анаn"тическое чтение 

1. Чтение с элементами анаЛИЭfJ текста 
на первой ступени (11 курс) 

Чтение с элементами анализа на 11 курсе рассматри­
вается как средство овладения языком. Оно способствует 
усвоению студентами приемов анализа языковых явлений -
слова, предложения, TeJ<cTa, развитию культуры чтения, а 
также формированию соответствующих профессиональных 
умений. 

Элементы анализа текста способствуют также формиро­
ванию умений чтения как речевой л.еятельности, они закла­
дывают основы для последующей всесторонней интерпре­
тации содержания, развивают умение устанаВЛlIвать меж­

предметные связи, увязывать прочитанное с ИСТОРllче<!'ким 

фоном, политическими и соiiиальными событиями С08твет­
ствующей эпохи; вводят первоначалыiеe элементы про­
фессионализации и педагогизации; создают базу для по­
следующего филологического анализа текста. Реализовав 
эти задачи на 11 курсе, мы закладываем ПРОЧllЫЙ фунда­
мент для работы по всем видам чтения на старших курсах. 

Как уже говорилось ранее, на занятиях по аналити­
ческому чтению изучаются отрывки из произведений, пред­
назначенных для домашнего и дополнительного чтения, 

например, сцена из II акта "Kabale uпd Liebe" Шиллера -
как необходимый ключ к драме или новелла А. 3егерс 
"Das Erntedankfest" - как введение ко всей теме: "Frie­
densgeschichten. А. Seghers". с другой стороны, на заня­
тиях по аналитическому чтению изучаются тексты, позво­

ляющие студентам осмыслить жанровое и языковое свое­

образие произведений, пройденных на 1 курсе (например, 
сказка братьев Гримм "Die drei Briider"), или тексты, 
тематически увязанные с устно-разгово'рной практикой 
(баллада Эриха Вайнерта "John Scheer und Genossen"­
в рамках ,-емы «Коммунистическая партия Германии в 
борьбе с фашизмом»). Тема: "Reisebilder" и "Bucll der 
Lieder" Г. Гейне является своеобразным синтезом всех 
тех теоретических знаний, которые студенты получили на 
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lервом году, и проверкоА их умения применять эти зна­
IlIЯ нз практике. 

Анализ текста на 11 курсе складывается из двух основ­
,ых видов работы над текстом: интерпретации содержания 
1 элементарного анализа словесной ТКани отрывка r13; 14]. 

Анализ содержания текста предполагает следующие 
:тадии работы: 

первоначальное осмысление текста после первого чте­

iИя в аудитории и очень приблизительная передача этого 
:одержания в спонтанной речи; 

формулировка заглавий отдельных абзацев или отрыв-
ков текста; 

формулировка основной идеи текста; 
составление краткого резюме по тексту; 

подготовка подробного пересказа по тексту - нейтраль­
ного и оценочного. 

Анализу содержания предшествует большая подготови­
тельная (самостоятельная) работа студентов над биогра­
фией писателя, историческим и историко-литературным вве­
дением в эпоху, темой произведения. Таким образом, само­
стоятельно подготовленная и коллективно обсужденная 
работа студента становится необходимой стадией анализа 
содержания текста. 

Прч интерпретации содержания текста развиваются 
навыки и умения подготовленной устной и письменной ре­
чи, рЪль которых вначале достаточно велика. Письменная 
речь используется на всех перечисленных выше стадиях 

работы над содержанием; особое значение имеют формули­
ровка основной идеи и составление резюме по тексту. На 
этих двух стадиях работы развиваются четкость и логич­
ность мысли и связанный с этим поиск точного слова. Под­
готовленной должна быть речь студента также при устном 
пересказе всего текста, как завершающей стадии интер­
претации содержания: объективно-дистанцированное из­
ложение при пересказе сцены из "КаЬаlе uпd Liebe 8

, на­
пример, изобилующей экспрессивными эпитетами, или, 
наоборот, эмоционально-оценочная передача баллады Вай­
нерта нJ.hп Scheer uпd Gепоssеп" требует не только пред­
варительного подбора соответствующей лексики, но и 
специально ПРОДУ:Аанного, заранее скомпанованного ре­

чевого целого. Спонтанная речь органически вплетается в 
речь, подготовленную при обсуждении содержания от­
дельных единиц текста (фраз, абзацев, отрывков) и осс­
бенно его основной идеи. 
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Второй вид работы над текстом - это лексический и 
грамыатичеСКIIЙ анализ языковой формы на уровне слова, 
словосочетаНIlЯ и предложения. Оба вида работы, как 
видно из вышеllзложенного, связаны друг с другоы, потому 

что студенты на первой ступени обучения, обладая огра­
ниченным запасuм леКСl1ческих и грамыаТllческих навыков, 

не могут глубоко проникнуть в содержан'не ОРИГ\II-''ЗЛЫlOГО 
текста без предварительного анализа его словарной ткани. 
Основная задача здесь - семантизация языковоrо мате­
риала произведения, анализ грамматической его структуры, 
расширение активного словарного запаса студента новыми 

лексическими единицами и общая активизация введенного 
языкового материала. 

СемаНТlI3ация нового лексического материала анали­
зируемого ТЕкста прciводится в основном одноязычно С 
помощью СИНОНlIмического осмысления через известное 

(triibes Wasser - nicht klares, undurchsichtiges Wasser; 
triibe Augen - nicht klare Augen; ·triiber Tag - ein finsterer 
Tag, ein Tag olme Sonnenschein)~ не исключающего пере­
вод в тех случаях, где необходима большая ТQЧНОСТЬ в по­
нимании. Большое внимание уделяется накоплению сиwони-
мов и антонимов, их СМЫСJ!QВОЙ группировке. • 

Помимо Сl\нонимического описания незнакомого слова 
используется также анализ его морфологической структуры, 
при котором сту денты опираются на свои знания основных 

типов словообрюования в немецком языке и продуктивных 
и непродуктшшых аффиксов в совокупности их значений, 
а также на умение разбираться в структуре и семан­
тике сложного слова. Эгот способ семантизации незнако­
мого или по.1узнакомого слова необходимо применять сис­
тематически в течение всего учебного года, особенно в 
1 семестре. Знания, получаемые при анализе текста, рас­
ширяются при самостоятельном изучении студентами кон­

кретного теоретического раздела и закрепляются затем Б 

специальных упражнениях типа: определите, в каких сло­

вах -er является суффиксом, а где - нет, и почему (Mei· 
ster, Fenster, Lehrer и проч.); какое значение имеет -erei 
в словах: Backerei, Malerel, Rennerei; какое из двух слов 
weibisch - \\'eiblich, kindisch - kindlich нужно употребиТl 
в данных контекстах (контексты приводятся) и почему 
как образовать глагол от существительного и сущест 
вительное от глагола, используя все возможные словообра 
80вательные модели, и т. п. Эта работа, начатая с эле мен 
тарных словообразовательных компонентов, отвечает 38 
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дачам анализа конкретного 1екста; два последующих ее 

этапа прес.ледуют цель самостоятельного усвоения Э.1е­

ментов теории словообразования, готовящей студентов 
к более полному пониманию курса лексикологии, который 
читается только на третьем году обучения. Упражнения на 
словообразование входят в качестве составной части в обу­
чение лексическ~м речевым и языковым навыкам (экспрес­
сивным и рецептивным). В языковом вузе они приобретают 
особое значение и выполняются преимущественно на за­
нятиях по аналитическому чтению. 

Большое внимание на этих занятиях уделяется обога­
щению словарного запаса студентов. Эго происходит за 
счет ознакомления со словоупотреблением многозначных 
слов; их стилистической окраской; с явлениями синони­
мии, антонимии, омонимии, с неологизмами и архаизмами, 

фразеологизмами. Здесь же вводится общее понятие фразе­
ологизма и рассматриваются отдельные его виды: парные 

слова, пословицы, крылатые слова. 

Однако расширение словаря должно проводиться на ба­
зе тщательно отобранного минимума для данного года обу­
чения и лишь в незначительной степени выходю ь за рамки 
изучаемого текста. Там же, где это не представляется воз­
можным, студент должен сознавать, что он производит 

ДОПОJVJительную языковую работу, которая связана с изу­
чае~ой темой, а не с интерпр'етацией конкретного текста. 
Например, при прохождении баллады Вайнерта "John 
Scheer und Gепоssеп" вводится синонимический ряд Kerl -
Bursche - Juпgе. Все три синонима объясняются и закреп­
ляются в заданиях на пересказ баллады, в которых студент 
сознательно использует свои знания о словоупотреблении 

; и стилистической окраске этих синонимов при выборе нуж­
ного для данного задания синониМа. Интерпретация со­
.Держания, таким образом, обусловливает и выбор слов из 
• числа тех, которые содержатся в тексте, а также И3 до­
полнительного материала (то же происходит с рядом гла­
голов fliehen - fliichten - ausreiВen - tiirmen и др.). 

В тех случаях, когда расширение материала необхо­
димо, нЬ связано с полным отходом от конкретного текста 
(как, например, при изучении крылатых слов, как особого 
вида фрззеологи~мов), студент должен осознаваТь разли­
чие между материалом текста и этим материалом, стоящим 

в значительной степени особняком. 
Грамматический анализ оригинального текста опирается 

fla имеющиеся у студента знания по грамматике. Цепь та-
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кого анализа ~ развить у него рецептивные грамматические 

языковые навыки, научить узнавать в тексте известные 

ему морфологические или синтаксические формы. Преду­
сматривается также усложнение и расширение анализа уже 

известного материала, например эллиптических предло­

жений в авторской речи или диалоге; инвертированного 
порядка слов с эмфазисом и без него; употребления на­
стоящего времени в значении прошедшего и будущего и 
т. д. Такие наблюдения посильны студенту уже на данной 
ступени обучения при условии, что к ним подводит логнка 
вопросов преподавателя. Эги вопросы развивают филоло­
гическую наблюдательность и самостоятельность и создают 
то праКТllческое опережение, которое затем закрепляется 

в теоретической работе на старших курсах. 
Аналитическое чте~ие на 11 курсе имеет ярко выражен­

ную профессионально-педагогическую направленность, ко-
1Орая вытек3ет из самих задач начальной ступени. В ме­
тодической литературе имеется указание на то, какие 
профессионально-педагогические умения и навыки чтения 
надо формировать у студентов во время обучения в вузе 
и на каких видах занятий более целесообразно их реали­
зовать [81]. Среди них в первую очередь называютсЯ'уме­
ние самостоятельно подбирзть материал (текст, яз~овую 
единицу), умение смыслового и лингuистического анализа 
и активизации. Эги умения развиваются на всех занятиях 
по языку по-разному, однако все необходимые основы его 
должны закладыва1ЬСЯ в значительной степени именно на 
занятиях по аналитическому чтению с его разветв.'IенноЙ 
системой интерпретации содержания в единстве с языко­
вой формой. 

В общей работе по аналитическому чтению предусмат­
риваются специальные задания на самостоятельный подбор 
студентами материала к отдельным этапам работы над те­
мой, например, к теме .. Reisebider" Г Гейне подключается 
самостоятельная проработка "Buch der Lieder" в том же 
ключе: студент должен обосновать мотивы своего выбора, 
определить принадлежность выбранного стихотворения к 
определенному виду лирики (лирика пейзажная, философ­
ская, гражданская, любовная и пр.), сказать, где такое 
определение возможно, сформулировать идею стихотво­
рения, выразительно его прочитав, и т. п. Обычно занятие 
с такими заданиями проводится как завершающее по теме; 

его подготовка (распределение материала и др.), пропеде· 
иие и обобщение осуществляются самими студентами. 
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Дальнейшим шагом в профессионализаЦIIИ и педагоги­
зации является включение отдельных (немногих!) текстов 
школьных учебников как собственного материала аналити­
ческого чтения: таким образом изучается, например, текст 
стихотворения nLorelei" на II курсе, чтобы затем уже на 
другом, адаптивном уровне, изучать его в школе в период 

практики на IV курсе [15]. 
Важно подчеркнуть, что на любом этапе изучения ма­

териала и при любом виде работы следует стимулировать 
педагогическое мышление студентов и методическое пове­

дение, заостряя в специальных вопросах и заданиях их 

внимание на круге проблем, связанных с методикой пре­
подавания языка в школе. 

2. Обучение анализу текста на ", курсе 

На занятиях по аналитическому чтению на III курсе 
продолжается работа по интерпретации содержания текста, 
обогащению словарного запаса студентов, развивается да­
лее умение осуществлять межпредметные связи, усиливает­

ся профессионализация обучения. Все эти виды работы на 
III курсе имеют ПQ сравнению со II курсом качественные 
отличия, определяемые новой задачей, которая становится 
цент\Jальной в работе над TeKcтo~i на старших курсах. 
Эт' задачу можно СфоРМУ.'1ировать так: научить студентов 
выявлять взаимосвязь содержания и формы в художествен­
ном тексте, а также в текстах других функциональных сти­
лей, для чего необходимо показать, как реализуется со­
держательная структура текста в языковой структуре и 
какое значение имеют те или иные элементы языковой 

структуры текста для воплощеНI1Я замысла автора, для 

его отношения к изображаемому, экспрессивной характе­
ристики описываемых объектов и т. п. Научить студента 
вести такой анализ -самая большая и сложная задача 
аналитического чтения. 

Опыт показывает, что формирование умени я проводить 
анали~ содержания и формы в единстве - процесс дли­
тельный, который должен направляться преподавателем. 
На 111 курсе эт.,а работа только начинается и может быть 
достаточно эффективной, если она ведется на основе раз­
работанной для каждого анализируемого текста системы 
заданий, содержащих конкретные вопросы, которые в из­
вестной степени имеют (программирующий» характер. Цель 
таких заданий -направить внимание студентов ыа узло-
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вые моменты содержательной структуры текста, определить 
объем материала, ПОДJjt:жащего анализу, поставить кон­
кретные задачи анализа и, в нужных случаях, подсказать 

студенту пути решения поставленных задач [15] с учетом 
имеющегося у студента опыта интерпретации текста. 

На новой ступени (III курс) необходимо постепенно пе­
реходить к работе по извлечению смысловой информации, 
которая может иметь в тексте как эксплицитное, так и 

имплицитное выражение. 

Начинать работу целесообразно с определения общей 
темы и основной линии развития этой темы в анализируе­
мом тексте в процессе ответов студентов на вопросы к 

тексту, с помощью составления тезисного плана содержа­

ния, сжатого изложения содержания и т. п. После опре­
деления общей темы необходимо выявить основные со­
ставляющие темы, их развитие в тексте. Исходной единицей 
рассмотрения на данном этапе становится абзац. Анализ 
содержания абзацев позволяет установить как развитие 
основной темы, основной мысли анализируемого текста 
(цельного произведения или законченного в смысловом 
отношении отрывка), так и появление побочных личий, 
которые либо вплетаются в- основную тему, либо Р.дзви­
ваются параллельно. Эгот вид работы имеет rажное значе­
ние для развития логического мышлен'ия студентов, учит, 
с одной стороны, мыслить аналитически, с другой стороны, 
обобщать сделанные наблюдения, т. е. учит синтезу. Он 
учит также кратко и четко формулировать свои мыс.'1И, что 
является одним из обязательных профессиональных ка­
честв речи учителя. Формированию и развитию этого про­
фессионального качества речи способствуют целенаправ­
ленные формулировки заданий и примерные образцы выпол­
нения этих заданий. 

Так, например, если студенты впервые получают зада­
ния озаглавить каждую тематически членимую часть тек­

ста, то неоБХОДIIМО «задатЬ» основные языковые параметры 
заголовка и привести образец. Формулируя задание - пе­
редать содержание текста в форме тезисов, необходимо 
назвать основные признаки языковой структуры тезиса и 
опять-таки привести образец. При повторяемости заданий 
у студентов вырабатывается определенное умение форму­
лировать свои мысли в соответствии с конкретным заданием, 

что способствует овладению профессиональным, «адаптив­
ным» уровнем речи. 

Анализ композиционной и языковой структуры текста 
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происходит во взаимосвязи с анализом содержания, на­

пример при установлении зависимости между развитием 

основной темы (параллельным развертыванием несколь­
ких тем) и композицией текста, при установлении связи 
композиции текстового целого с характером развития 

темы (тем). 
Так как языковые особенности текстов разных функцио­

нальных стилей всегда обусловлены спецификой функцио­
нального стиля, а также содержанием каждого отдельного 

текста, то и анализ языковой специфики логично вытекает 
из анализа коммуникативного задания и содержания каж­

дого текста. Это в первую очередь относится к текстам науч­
ным и публицистическим, в которых основные стилевые 
черты проявляются с наибольшей определенностью, а наз­
ванная связь проявляется наиболее четко. При аНализе 
художественного текста необходимо, кроме того, всегда 
иметь в виду, что такой текст является носителем не только 
смысловой, но и художественной информации и что любые 
его элементы каждого языкового уровня (включая те, ко­
торые в системе языка выполняют служебную функцию) 
значимые. Они MOryт быть нос~Л'елями художественной ин­
формации не в меньшей степени, чем экспрессивная лекси­
ка, тропы и т. п. Приведем лишь один пример из романа 
Б. К~лермана «Девятое ноября». Разоблачая империали­
стическую войну, автор пишет: "Darin liеgеп sie, die 
mit Blumen geschmiickt hinauszogen, оhпе Кleider, ohne 
Stiefel, оhпе Wasche, nackt, аЬег sie frieren пicht mehr. 
Es ist Апfапg Februar des Jahres 1918" [97,81 J. 

С точки зрения структурного оформления перечисли­
тельного ряда и его смысловой завершенности повтор 
предлога оhпе не является необхо.{l.ИМЫМ, однако именно 
пр~длог становится в этом предложении основным источ­

ником художественной информации. 
Поэтому при анализе художественных текстов необ­

ходимо учить студентов умению выявлять все элементы, 

несущие как смысловую, так и художественную информа­

цию. Не ,менее важно учить видеть контекстуальное взаимо­
действие элементов различных языковых уровней. И учить 
Itтому на 111 курсе необходимо с помощью целенаправлен­
ных конкретных 'заданий. Эти задания могут относиться 
как ко всему тексту, так и к его частям. 

Вначале задания формулируются к отдельным частям 
текста, характеризующимся определенной смысловой за­

вершенностью. Чаще всего это абзац, хотя задания могут 
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быть сформулированы и к частям абзаца, и к нескольки~ 
однаплановым абзацам. Завершается работа обобщаЮЩIIМI 
заданиями к тексту в целом. Такие задания подводflТ НТОI 
наблюдениям. Например, при анализе отрывка из романс 
Б. Келлермана «Туннель» были сформулированы среду 
прочих слеДУЮЩIlе задания: 

1. Gehen Sie darauf ein, wie das Pro}ekt des sпЬmагiпеr 
Tunnels auf deh Leser wirkt: 

а) wie ein reales Unternehmen, 
Ь) wie eine bodenlose Phantasie, 
с) wie ein erfiil1bares Bild der Zukunft. 
We1che Funktion kommt in diesem Bild den zahlreicher 

RеаliепЬеzеiсhпuпgеп zu? Welche Rolle spielen in der Schil· 
derung des Projekts die technischen Fachausdriicke? 

2. Schatzen Sie die Fuпktiоп des егstеп Absatzes iп der 
Коmроsitiоп des gапzеп Auszuges еiп (41,721. 

Последовательное использование заданий подобного ти' 
па показало, что студенты к концу VI семестра приобре· 
TalOТ навыки более глубокого прочтения текста, привыкаЮl 
обращать внимание на основные элементы языковой струк, 
туры, которые имеlOТ в тексте смысловую и худож~твен, 

ную значимоС1Ь. 

Как и на первой ступени обучения, работа на Ifr курсе 
строится с учетом связей между раЗhЫМи видами занятий 
по иностранному языку. Если на 11 курсе тексты для ана· 
лиза были связаны главным образом с текстами для до· 
машнего чтения, то на 111 курсе, не отказываясь от прин, 
ципа, возможно также осуществлять связь текстов для 

анализа с темами разговорной практики. Такая связь, 
правильно понятая, оказывает плодотворное влияние l1а 

эффективность обоих видов занятий. Студенты используют 
тематический вокабуляр и фактические знания по теме при 
анализе текста и вместе с тем расширяlOТ его главным обра­
зом за сче1 экспрессивно-оценочной лексики, с которой 
они знакомятся при работе над текстом. На занятиях по 
разговорной практике С,; ],'нты в СВО'() очередь при обсуж­
дении темы приводят в качестве иллюстративного материа­

ла языковые факты, почерпнутые из текстов для аналити­
ческого чтения. 

Так, например, программой по практике устной и пись­
менной речи (61; 24-261 предусмотрена тема «Внешность 
человека, черты характера, привычки». В рекомендуемом 
списке художественной литературы названа новелла 
Т. Манна «Тристан». Анализ описания внешности героини 
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из этой новеллы дает возможность CB~aTЬ знания, полу­
ченные на занятиях по двум аспектам. 

Так как тематика разговорной практики на 111 курсе 
является весьма широкой, оказывается возможным увя­
зать теКС1Ы различных функциональных стилей с разго­
ворными темами. Например, когда на занятиях по разго­
ворной практике проходят тему «Искусство» (живопись, 
театр, кино), на ~анятиях по аналитическому чтению целе­
сообразно прочесть искусствоведческую статью, отрывки 
из специальной или научно-популярной работы о живо-
писи, музыке, театре. . 

При работе над темой «Ж\1ЗНЬ И деятельность К. Маркса 
и Ф. Энгельса» полезно взять для чтения отрывки из «Ма­
нифеста Коммунистической партии» К. Маркса и Ф. Эн­
гельса и речь Энгельса на могиле К. MapKca l • 

При осуществлении названной связи необходимо, одна­
ко, учитывать следующее: 

1. Выбор текстов для анализа не должен ПРОIIЗВОДИТЬСЯ 
только или главным образом на основе принципа темати­
ческой связи текстов с разговорной практикоЙ. Этот прин­
цип вступает в силу лишь в том случае, если текст соответ­

ствует всем основным требованиям, сформулированным 
выше. 

2. Но и в этом случае связь текста с разговорной прак­
тикой'не должна быть узко тематической. Она может быть 
самctй широкой -тематической, жанровой или логической. 

3. На каждом из видов занятий работа должна прово­
диться в соответствии со спецификой их целей н задач при 
использовании соответствующих форм и методов. 

Актуальной для 111 курса является также связь ана­
литического чтения с практической грамматикой. В УI 
семестре студенты заканчивают изучение курса практи­

ческой грамматики и, следовательно, могут пользоваться 
в полном объеме усвоенными знаниями и навыками. 

Грамматические задания не являются самоцелью при 
анализе текста, однако они МОГУ1 и должны быть включены 
в него для выявления взаимосвязи формы и содержания 
L41,114-1151. 

Задания T~KOГO типа способствуют развитию рецеп­
Тивных языковы~ грамматических навыков и закреплению 

знаний по грамматике, одновременно они приучают сту­
дента последовательно и правильно использовать грамма-

.. 06а текста рекомендуются nporpaмMoA AJIЯ чтения на III курсе. 
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тическу.ю терминологию при анализе текста, подготавли­

вая его, таким образом, к следующему этапу работы над 
текстом. 

На 111 курсе читается курс «Лексикология современ­
ного немецкого языка», основные положения которого реали­

зуются на занятиях по аналитическому ,",тению. В работе 
над текстом на этих занятиях происходит закрепление 

теоретических знаний, приобретается умение связывать 
теоретические знания с практикой преподавания' языка, 
становится более глубоким лексический уровень анализа 
текста. Анализ на 111 курсе ведется по трем направлениям: 

1. Продолжается работа над словом как элементом сис­
темы языка, включенным в определенный речевой контекст 
(для нашего случая -.в текст). Эrот вид работы предшест­
вует связному анализу текста и позволяет более глубоко 
понять его, а затем определить роль и значимость выделен­

ных слов в структуре анализируемого текста. Так, напри­
мер, одно из предваряющих лексических заданий к тексту 
может быть сформулировано СJIедующим образом: 

SсhгеiЬеп Sie aus dem Text wissепsсhаft1iсh-tесhпisсhе 
Тегmiпi heraus. К1аssifiziегеп Sie diese iп а) tесhпitchе, 
Ь) geographische, с) бkопоrriisсhе Тегmiпi. , 

2. В процессе анализа текста как единства формы и со­
держания ведется работа над словом как элементом систе­
мы речи. Слова рассматриваются И' оцениваются в струк­
туре текста во взаимосвязи с элементами других языковых 

уровней. На этом этапе работы используются результаты, 
полученные студентами при выполнении предваряющих лек­

сических заданий. 
З. Продолжаетс${ работа по расширению и активиза­

ции словаря студентов. Эrа работа не включается непо­
средственно в анализ текста и может проводиться как до 

начала работы над текстом, так и по окончании ее. 
В работе по всем трем направлениям осуществляется 

связь аналитического чтения с лексикологией. 
Анализ текста на 111 курсе имеет в соответствии с по­

ставленными нами задачами также стилистическую на­

правленность, которая реализуется в условиях опережения 

теоретического курса стилистики1 • Не рекомендуется пере­
гружать анализ стилистической терминологией, потому 
что в целом ряде случаев можно выяснить cyrb явления и 
роль его в структуре текста, не пользуясь специальным}! 

~ Курс стилистики СТУАенты слушают иа VHI и IX семестрах. 
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СТИJIИстическими терминами. ПОСКО.1Iьку на следующей 
ступени обучения любое стилистическое явление будет рас­
сматриваться неоднократно, то целесообразно напомнить 
о нем студентам и привести соответствующий термин. 

Так, при анализе 1екста необходимо обращать внимание 
студентов на случаи лексической несовместимости двух 
понятий, семантической несовместимости двух слов, объе­
диненных в словосочетания, однако представляется излиш­
ним введение терминов Охуmогоп и Zeugma. 

Вместе с тем не следует избегать терминов, которые зна­
комы студентам еще из школьных программ, таких, как 

метафора, метонимия, эпитет, сравнение. Необходимо опе­
рировать стилистическими понятиями там, где они логично 

вытекают из знаний: 
по грамматике: стилистическое значение порядка слов, 

вынесение членов предложения за глагольную рамку, сти­

листическое значение эллипса, понятие синтаксического 

параллелизма, обособления, грамматического повтора; 
по словообразованию: стилистические функции опре­

деленных моделей сложных слов (бахуврихи); окказиональ­
ных сложений, существительных с суффиксами -liпg, 
-erei, -сhеп, -Iеiп; существительных и прилагательных с 
усилительным префиксом erz-; с полупрефиксами stock-, 
riesell-, mord- и др.; 

'по лексикологии: стилистические функции характеро­
логической лексики (архаизмы, неологизмы, жаргонизмы, 
диалектизмы, иностранные слова); роль контекстуальной 
актуализации различных лексико-семантических вариантов 

слова; переосмысление слов как основа создания тропов, 

стилистический аспект синонимии и антонимии. 

На 111 курсе целесообразно раэвивать далее умение са­
мостоятельно работать со справочной и учебной литературой 
по стилистике. Самостоятельная работа над отдельными 
проблемами стилистики подготавливает студентов к более 
осознанному восприятию теоретического курса, развивает 

умение самостоятельно работать с научной литературой, 
что Я8ляется необходимым профессионаЛЬНblМ качеством 
учителя. 

Перевод как самостоятельный аспект преподавания 
языка включается в учебный план только на V курсе. Вмес­
те с тем при работе над текстом уже на 111 курсе становится 
заметным разрыв между умением понимать и умением пере­

водить текст. Перевод отдельных частей анализируемого тек-
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ста должен включаться в работу над текстом. В переход­
ный пер.иод (111 курс) перевод может преследовать две це­
ли: 1) проверить понимание наиболее сложных по языку 
фрагментов текста; 2) учить студента грамО1НО, в соответ­
ствии с нормами русского литературного языка выполнять 

перевод иноязычного (немецкого) текста. 
В зависимости от поставленной цеЛlf определяются 

фрагменты текста для перевода: в первом случае для пере­
вода предназначаются части текста, содержащие лекси­

ческие и грамматические трудности. Такой перевоЛ пред­
шествует анализу текста. Во втором случае для перевода 
выбираются запершенные в смысловом и структурном отно­
шении фрагменты текста (абзац, два - три связанных меж­
ду собой абзаца), характерные ДЛЯ текста в целом. Этот 
перевод следует за анализом текста. В поисках адекватного 
грамотно и литературно оформленного перевода студенты 
опираются на результаты проведенного ранее анализа 

текста. Перевод с данной целевой установкой выполняется 
письменно, в качестве домашнего задания, с дальнейшим 
детальным обсуждением его в аудитории. В заключение 
обсуждения полезно прочитать студеfiтам п~ревод того же 
отрывка, сделанного профессиональным переводчиком,.СО­
поставить этот перевод с пеfreводом студентов. Becbl,f,j. по­
лезным является обсуждение профессионально выполнен­
ного перевода фрагмента текста без предварительного пере­
вода его студентами. Такое обсуждение также проводится 
после анализа текста, с опорой на него и учит критически 
оценивать с точки зрения соответствия смыслу и образам 
оригинала, сопоставлять явления родного и немецкого 

языков и способствует развитию умений перевода как од­
ного из- профессиональных умений будущего учителя ино­
странного языка. 

Так же как и на первой ступени обучения, на 111 курсе 
проводится специальная работа над правильным словоупо­
треблением, расширением и активизацией словаря студен­
тов, работа, которая не включается непосредственно в 
анализ текста, не может и не должна его подмен ять. Э1у 
работу связывает с текстом лишь то, что исходными для 
упражнений являются лексические единицы, встречающи­
еся в тексте, сами же упражнения с текстом не 

связаны. 

Центральное место на III курсе занимает работа над 
словосочетанием как минимальной един ИltеЙ. в пределах 
КОторой реализуется синтаксическая и, что особенно важно, 
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семантическая сочетаемость слов. Можно выделить неко­
торые виды упражнений, цель которых - построение се­
мантически корректных именных и Г.1агольных словосоче­

таний: а) подобрать из ряда существительных все сочетаю­
щиеся с заданным глаголом (то же: из ряда ПРН.lJагательных 
с заданным существитеnьным т. п.); б) построить семан­
тически корректные словосочетания из заданных списков 

существительнЫJ{' и прилагательных (глаголов и существи­
тельных и т. п.); в) установить, с какими из заданного сп"ска 
существительными образуют корректные словосочетания два 
(или несколько) синонимичных прилагательных и др. Та­
кова первая группа упражнений. 

Вторая группа упражнений направлена на углубленное 
изучение семантической структуры слова и правильное 
употребление лексико-семантических вариантов слова в 
контексте словосочетания и предложения. Сюда относятся 
следующие упражнения: а) провести одно язычную семан­
тизацию лексико-семантических вариантов слова на осно­

вании приведенных контекстов; б) включить каждый лек­
сико-семантический вариант слова в один из приведенных 
контекстов; в) сгруппировать приведенные словосочетания 
110 общности лексико-семантического варианта одного из 
конституентов словосочетания; г) подобрать русские экви­
валеНjЫ к русским словосочетаниям с общим полисемантич­
ным конституентом. 

1ретья группа упражнений продолжает начатую на 11 
курсе работу над лексической синонимией и антонимией. 
Сюда относятся упражнения с заданием: а) установить воз­
можность (невозможность) взаимозамен яемости слов-сино­
нимов в ряде контекстов; б) заменить в приведенных кон­
текстах существительное (глагол, прилагательное) общей 
семантики словами-синонимами конкретной семантики; 
В) включить в контекст РЯД2 предложений слова-синонимы; 
г) даl ь толкование каждого из членов синонимического 
ряда через его доминанту и др. 

Выполнение подобных упражнений требует от студен­
тов rаботы с одноязычными и двуязычными С.IJOварями (на­
пример,' с Большим немецко-русским словарем под ред. 
О. И. Моска.'1ЬСКОЙ, словарем Е. Agricola "W6rter und 
Wепduпgеп", синонимическим словарем или учебными по­
собиями по синонимии). Умение работать со словарями 
является, как изв~стно, необходимым профессиональным 
качеством учите.'1Я. 

В ходе изложения мы останавливались на том, какие 
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профессиональпые навыки учителя HeMeu.кoгo языка фор­
МИРУЮffя В проuессе работы по аналитическому чтению 
на 111 курсе. Число спеuиальных професснонально на­
правленных заданий в переходном периоде ограничено в 
связи с тем, что студенты только начинают овладевать но­

выми формами анализа. 
Самостоятельная работа студентов по-аналитическому 

чтению включает: 

1) самостоятельную подготовку вводных сообщ~ий об 
авторе, определеННQМ периоде его творчества, особенно­
стях .'1итературного жанра, направления; сбор библиогра­
фии по перечислеН8ЫМ вопросам; 

2) сам!)Стоятельную работу со справочной литературой 
и ЭНUИК.l0педическими словарями по ТО.lкованию реалий, 
встречающихся в тексте; 

3) работу с одноязычными и двуязычными словарями; 
4) работу над отдельными теоретическими вопросами 

стилистики; 

5) самостоятельную подготовку завершающих ана.'1ИЗ 
сообщений обобщающего характера; 

б) самостоятельную работу над текстом-аналогом . 
• 

З. Анализ текста на /v - V K~pcax 

Аналитическое чтение на 1V-V курсах организуется 
на базе опыта, приобретенного на 111 курсе. Общая на­
правленность работы остается той же - анализ содержа­
тельной и языковой структуры текста в их взаимосвязи на 
материале художественной, публиuистической и научной 
литературы. Сохраняется также общий принuип нарастания 
сложности в работе, что проявляется в увеличении объема 
текстов для анализа, выборе более сложных с точки зрения 
содержательной и языковой структуры текстов, в повыу 
шении филологического и профессионально-педагогическо­
го уровня анализа. 

Новые задачи работы над текстом определяются расшире­
нием межпредметных связей, возрастанием удельного веса 
самостоятельной работы студента над текстом, включением 
спеuиально ориентированных типов анали~а, выдвижением 

на первый план в работе над лексикой задачи овладения 
спеuиаJIЬНЫМ, теРМИНО,,10гическим и экспрессивно-оuеноч­

ным вокабуляром, систеr.I8тическим введением профессио­
нально-педагогичеСКIIХ заданий в проuесс анализа текста. 

ОстаНОВliМСЯ на каждом из выдвинутых положений. 
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На двух старших курсах завершается чтение всех спе­
циальных теоретических дисциплин. Студенты IV курса мо­
гут и должны использовать при анализе текста знания по 

лексикологии, теоретической грамматике, литературе и 
страноведению, студенты V курса - также знания- по 
стилистике, сопоставительной типологии родного и не­
мецкого языка, теории перевода. 

Программой [61, 24, 34] предусмотрено, что в объем 
словаря студентов IV и V курсов включаются лингвисти­
ческие (грамматические, фонетические, лексикологические 
и СТИЛl!стические) термины, которыми студенты должны 
владеть наряду с лексикой литературного языка и раз го­
ворно-обиходной речи. Чтобы выполнить эту задачу, не­
обходимо последовательно требовать от студентов исполь­
зования лингвистической терминологии при анализе текста, 
не оставлять без внимания неточности в дефинициях, в 
употреблении терминов. 

В связи с тем что работа над текстом на IV курсе прохо­
дит в условиях опережения курса стилистики, необходимо 
вводить стилистическую терминологию в процессе анализа 

с опорой на у.чебники по стилистике. Ранее были перечисле­
ны основные стилистические понятия, которыми студенты 

ДОЛ~Ы оперировать уже на III курсе. На IV курсе эти по­
нятия используются по мере необходимости в связи с кон­
кретными задачами анализа того или иного текста. На V 
курсе студенты должны уметь оперировать всей стилисти­
ческой терминологией, включая основные понятия лингвис­
тики текста. От анализа, регламентированного на III 
курсе развернутой системой конкретных и программирую­
щих заданий, на последней ступени обучения осуществляет­
ся переход к более самостоятельному анализу. Конечно, 
и на IV-V курсах работа проводится под руководством 
преподавателя, однако студентам- задается лишь общее на­
правление анализа, а задания носят творческий характер. 
Узловые моменты анализа могут выполняться студентами в 
качестве ДОl\Iашнего задания, но заданием может явиться 

также и разработка плана анализа (об этом см. ниже). 
Нельзя выработать одну или даже несколько схем анализа, 
пригодных для всех текстов. Анализ текста всегда ориги­
нален, как оригинален сам текст. Поэтому можно лишь 
определить основные направления, по которым можно вести 

анализ. Какое или какие из них избрать - решает пре­
подаватель, исходя из конкретного текста. 

При интерпретации содержательной структуры текста 
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на первый план выдвигается интерпре"вция идейного со­
держания, эксплицитно и имплицитно выра~нная смыс­

ловая информация. Выявление его ведется на базе интер­
претации содержания, приемы и последовательность кото­

рой были описаны в § 2. 
На новой ступени можно рекомендовать также следую-

щие задания: , 
ВblЯВИТЬ тему каждого абзаца, назвать СJlОВО или слово­

сочетание, определяющее эту тему, и «слова-заNeстител И}) , 
появляющиеся далее вместо слова-темы или словосочетания 

с той же функцией; 
ВblЯВИТЬ развивающую тему-рему в каждом абзаце; 
установить последовательность развития тем, причинно­

следственные связи между ними; 

сформулировать свое ртношение к тексту, дать оценку 
его содержанию; 

сделать заключение об отношении автора к описывае­
мым событиям, героям и т. п.; 

сделать заключение о степени отраженности в тексте ми­

ровоззрения автора, его классовой позиции, о принадлеж­
ности автора к определенному литературному направлению. 

Кроме того. при смысловом анализе текстов могут быl['Ь 
сформулированы задания применительно к функционал.но­
стилистической или жанровой отнесенности текста: 

реферирование, аннотирование (письменное или устное) 
научных статей, литературно-критических эссе и т. п. 
(задание вводится образцом); 

установление роли авторских ремарок и диалога в со­

держательной структуре драматического текста, выявле­
ние их смысловой взаимосвязи; 

обмен мнениями по поводу индивидуального восприятия 
поэтического текста (главным образом это касается лири­
ческих стихотворений). 

Анализ композиционной и языковой структуры текста 
во взаимосвязи с его содержанием занимает основное место 
на данном этапе обучения. Сохраняются основные принци­
пы анализа, сформулированные ранее. Однако расширение 
межпредметных связей, углубление работы над содержа­
нием, рост самостоятельности студентов позволяют рас­

сматривать анализируемый текст в его 'различных свя­
зях и в разных аспеI<Тах, в ряде случаев ограничиваясь 

лишь некотCJРЫ~1И характеристиками текста. 

Анализируемый текст может рассматриваться в его раз­
личных связях. 
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1. Во-первых, текст рассматривается как представи­
тель определенного функционального стиля. Анализ можно 
вести как от частного к общему, так и от общего к частно­
му, т. е., рассматривая языковую структуру и архитеl<ТОНИКУ 

отдельного текста, выявлять в нем черты�' о(jусловленные 
функционально-коммуникативным знанием текста, его при­

надлежностью ·к функциональному стилю. И наоборот: 
проследить, как общие черты функционального стиля 
проявляются в конкретном тексте. 

Так, например, при анаmiзе публицистической статьи 
Г. Манна .Einhei tl и ставится задача определить, взаимо­
действием каких языковых элементов достигается реа.'lИ­

зации коммуникативного задания текста, т. е. какие эле­

менты языковой структуры и архитектоники текста харак­
терны для стиля публицистики. 

При анализе фрагментов из работ Ф. Энгельса "Dег 
deutsche Bauernkrieg" ставится задача проследить, как сти­
левые черты научной прозы ПРОЯВ.'lяются в анализируемом 
фрагменте. 

Наиболее целесообразно рассматривать с данной точки 
зрения тексты двух названных функциональных стилей, 
ведь именно их черты проявляются в тексте наиболее ярко. 

2. Во-вторых, анализируемый текст рассматривается 
как 'характерный для проиэведений определенного лите­
ра"урного направления или периода творчества писателя. 

Здесь также может иметь место двусторонняя направлен­
ность анализа. 

В результате анализа сцен из драмы Ф. Шиллера "Die 
ЮiuЬег" можно определить характерные черты языка и 
стиля драматургии «Бури и натиска». При анализе сти­
хов Г. Гейне из цикла "Lyrisches lJ1termezzo" можно поста­
вить задачу выявить в них черты, характерные для роман­

тизма. 

3. В-третьих, текст используется как образец опреде­
ленного литературного жанра: басни, короткого рассказа, 
эссе, баллады, сонета и т. п. Ана.ТIИЗ текста в данном слу­
чае на~равлен на установление того, как жанровая специ­

фика текста отражается на его композиции и языковой 
структуре, что в анализируемом тексте обусловлено жан­
ром и что характеризует именно данный текст как ориги­
нальное художественное произведение. Очень важно уста­
новить при этом, что сделано автором произведения для 

развития жанра. Так, при анализе текстов из сборника 
Э. Штриттматтера .Schulzenhofer Кгаmkаlепdег" необхо-
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димо обратиться к истории жанра Kalendergeschichte в 
немецкой литературе и затем показать, чем характери­
зуются эти истории у Э. Штрwrтматтера. 

4. В-четвертых, текст используется как образец инди­
видуального стиля автора. При подходе к тексту с этой 
точки зрения существенным является установление язы­

ковых констант, которые характерны и для других произ­

ведений данного автора. Так, при анализе новелл В. Бор­
херта четко выявляются характерные черты синтаксиса, 

такие, как простота структуры предложения, обилие при­
соединительных конструкций, парцелляция сложного пред­
ложения и др. При анализе фрагментов из новелл или ро­
манов Т. Манна часто отмечается развернутость группы 
существительного, взаимодействие различных видов опреде­
ления к одному сущеСПJИтельному, усложненный синтак­
сис и др. 

Прежде чем сделать выводы относительно постоянства 
тех или иных языковых черт, целесообразно проверить 
результаты анализа на других текстах того же автора. С этой 
целью студенты получают для самостоятельного анализа 

разные тексты. На заключительном занятии проводится 
разбор и сопоставление результатов анализа Дополните~ь-
ных и основного текстов. • 

Специальному анализу могут быть подвергнуты эле­
менты одной текстовой структуры. К ним относятся: 

структура абзаца, языковая реализация темы абзаца, 
Cpe.'l.CTBa связи между предложениями внутри абзаца, 
сопоставление структуры нескольких абзацев, установле­
ние причин одно- или разноплановости их построения, 

анализ средств связи межл.у абзацами (70]; 
речевые формы повествования, представленные в тексте, 

и особенности языковой структуры каждой речевой формы 
(95]. Структура динамического описания и языковых средств 
выражения динамизма. Структура статического описа­
ния, элементы, обусловливающие эффект статики в опи­
сании. Структуры речевых форм «сообщение» и «рассужде­
ние». Взаимодействие и взаимопроникновение речевых 
форм в структуре одного теКСТ8; 

нормативно-литературная и разговорно.-обиходная речь 
в тексте, причины взаимодействия этих двух форм речи 
в тексте; 

различныIe способы передачи речи. Авторская речь и 
речь персонажеЙ. Прямая, косвенная, несобственно-пря­
мая речь; 
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способы создания локального и временного колорита 
повествования; 

функции и языковая характеристика авторских рема­
рок, диалога и монолога в драматическом тексте; 

основные элементы формы стиха (архитектоники, 
метрики, рифмы) во взаимосвязи с элементами языкового 
уровня и в связи с содержательной структурой стихотво­
рения. 

Этот перечень не исчерпывает, естественно, всех воз­
можных объектов анализа. Все они требуют от студента 
серьезной самостоятельной работы. Это в первую очередь 
работа над специальной литературоведческой и стилисти­
ческой литературой. Вводные сообщения о литературном 
направлении, жанре, определенном периоде творчества 

писателя можно поручать подготовить отдельным студен­

там, особо интересующимся этими вопросами. Однако опре­
деленный минимум литературы должен прочитать каждый 
студент. К вводному занятию, посвященному анализу 'осо­
бенностей функционального стиля, структуры речевых форм 
и другим общим вопросам, должны готовиться все студен­
ты. В дальнейшем преподаватель решает сам, как будет 
организовано это занятие: в форме беседы или дискуссии 
ПОСJlе выступления одного из студентов. Подготовка ана­
лиза' требует от студента также напряженной деятельности 
по' обобщению знаний, полученных по разным дисцип­
линам филологического цикла, требует умения их при­
менять. Однако опыт показывает, что при серьезной под­
готовке студенты успешно справляются с предложенными 

заданиями и с интересом работают над текстом. 
В работу над текстом на IV курсе, так же как и на 111 

курсе, входит перевод отде.11ЬНЫХ. фрагментов. Целью ра­
ботьт является совершенствование умений литературно 
оформленного, грамотного перевода, т. е. в известной сте­

пени формирование умений художественного перевода. 
Конечно, подлинно художественный перевод удается да­
леко не всем студентам, но полезность такой работы не 
вызыв~ет сомнений. В процессе анализа текста выявляют­
ся особенности его структуры, общая экспрессивная ОК­
раска текста, характер образности и т. п. При переводе 
студенты стремятся передать эти особенности, ЭКСIIрессив­
ность текста, отдельные образы средствами родного язы­
ка, т. е. проводят осознанное сопоставление структур 

двух контактирующих языков, ищут точное слово, удач­

ный образ. Вся эта работа обогащает знание обоих >iЗЫКОВ, 
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будит мысль, повышает речевую культуру. Заключи­
тельным этапом является, как и на III курсе, детальное 
обсуждение перевоДов, отбор наиболее удачных и обсужде­
ние профессиона.1ЬНО выполненного перевода одного и того 
же фрагмента. 

На описываемой ступени обучения большое MerTO зани­
мают задания, имеющие целенаправленную- профессиональ­
ную ориентацию. Они должны предусматриваться в работе 
над каждым текстом. Профессиональные умения, форми­
рованию которых могут способствовать различные аспекты 
преподавания языка как специальности, многообразны 
[791. 

В процессе аналитического чтения студентам могут 
быть предложены следующие задания: 

найти встречающиеся· в тексте реалии и дать их сжатое, 
доступное пониманию школьника толкование; 

провести сопоставление определенных конструкций не­
мецкого и русского языков; 

сформулировать задания для выявления основных смыс­
ловых единиц текста и дать образец изложения еro содер­
жания; 

сформулировать задания -н: анализу: а) одного абзаt.а, 
б) ряда тематически связанных абзацев, в) целого ThcTa 

(для спецшкол); 
выдвинуть тезисы, требующие аргументации; 
подготовить заключающее сообщение, содержащее дис­

куссионные вопросы, и ВЫСТУПlпь С ним перед студентами 

группы. 

Работа над обогащением словаря продолжается и на 
последней ступени обучения. Она ведется на базе лексики 
текста, предваряя его ана.аиз. Особое внимание уделяется 
работе над экспрессивно-оценочной лексикой. 

Назовем возможные виды упражнений: 
1) расширить известный синонимический ряд глаголов, 

существительных, прилагательных стилистически маркиро­

ванными лексическими единицами (включая фразеоло­
гизмы); 

2) провести замену стилистически нейтральных еДИЮIll 
номинации экспрессивными в заданных ~OHTeKCTax. Мо­
тивировать возможность (невозможность) такой замены в 
ряде контекстов; 

3) подобрать нейтральные синонимические замены к 
экспрессивны\! фразеологизмам; 

4) найти русские ЭКВИВЗ.'lенты заданных словосочетаний 
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с нейтральными и экспрессивно-оценочными КОНСТИ1уен­
тами. 

Второй варианr 

Рассмотрим далее второй вариант обучения чтению и 
изложим ~wачала некоторые общие положения, лежащие 
в основе эrого в~рианта. 

В этОм варианте в основу преподавания чтения в педа­
гогическом вузе положено представление о том, что про­

цессы crзновления чтения как речевой деятельности и 
формирования филологических знаний студента о тексте 
находятся в самой тесной взаимосвязи. Однако эти про­
u.eCCbI имеют также собственное методичеСI«)е содержание 
и разные организационные формы. В связи с этим в ву­
зовском преподавании иностранного языка (дисциплина 
«Практика устной И письменной речи») выделяются специаль­
ные занятия (или отдельные этапы занятий) по развитию 
чтения как вида речевой деятельности (так называе­
мое домашнее - фронтальное и индивидуальное контро­
лируемое чтение) и занятия по анализу текста (так называ· 
емое аналитическое чтение). 

Фроитальное домашнее чтение обучает студентов дейст­
виям .. текстом, адекватным целям и содержанию форми· 
руе\10Й деятельности. Индивидуальное чтение имеет целью 
накопление и совершенствование читательского опыта сту· 

дента на иностранном языке, повышение интереса и мо' 

тивации чтения. 

Целью преподавания чтения на первой ступени (1 - J I 
курсы) PI переходном периоде второй ступени (1 II курс) 
является обучение смысловому восприятию текстов раз· 
личных типов - публицистических, общественно-полити­
ческих, "аучно-популярных и художественных, как учеб­
ных, так и оригинальных. Самым сложным типом текста 
является художественный текст, который в вузовскои 
практике оказывается многоцелевым объектом изучения. 

Общей задачей занятий по фронтальному чтению являет­
ся обуlfение студентов приемам адекватного ПОlJимания 
прочитанного (адекватной интерпретации смысла текста). 
Содержание этих-занятий включает несколько КО~IПОIlентов. 

Первым компонентом ЯВ:'Iяется обучение студентов адек-

1 Этот вариант строится на основе rекомендаций программы, дей­
ствующей в ППИИЯ, ИМ. Н. А. Д06рслюбова. 
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ватным приемам работы с текстом с целью достижения пони­
мания и развития умения у них членить текст, находить 
смысловые связи каждого выделенного отрывка, форму­

лировать их смысл, различать главное и второстепенное, 

делать обобщения, определять коммуникативное намерение 
автора. 

Полноценная смысловая интерпретация, в особенности 
художественного текста, невозможна, если читающий не 
владеет перечисленными выше интеллектуальныМи уме­

ниями и не умеет опираться на определенные литературо­

ведческие и лингвистические характеристики текста. 

Поэтому вторым компонентом содержания занятий по 
фронтальному чт нию ЯВ.1яется формирование у студента 
в ходе чтения представлений и понятий о структуре текста 
как о целостной системе. 

Анализ некоторых лингвостилнстических категорий тек­
ста и обобщение теоретических представлений студента не 
является на этих занятиях главной задачей, он используется 
как средство ДОСТllжения глубокого понимания - адек­
ватной смысловой интерпретации прочитанного. При отборе 
конкретного матер"ала для анализа учитывается тот факт, 
что не все виды и направлен'Ия лингвостилистическогС\ ана­

лиза дают полезную инфор~taцию для достижения адекват­
ной интерпретации текста [зо]. 

Поэтому в содержание обучающих программ включается 
анализ формально-лингвистических характеристик текста, 
без выявления которых не может быть достигнуто адекват­
ное понимание читаемого. 

Основным признаком анализа в условиях обучения смы­
слопой интерпретации является его комплексность, т. е. 
объединение приемов литературоведческого и лингвости­
листического анализа и анализа экстралингвистических 

факторов текста, а также последующее обобщеНllе пред­
ставлений студентов о роли соответствующих языковых 
средств в системе текста. Формируемые у студентов линг­
востилистическне представлеНIIЯ и понятия составляют ори­

ентировочную основу действия при смысловой интерпрета­
ции, предполагающей опору читателя в ходе чтения как на 
9кстралингвистические, так и на лингвистические характе­

ристики текста. 

В качест/3е третьего компонента в содержание работы по 
фронтальному чтеНIIЮ включается раЗВlIтие у студентов 
умений словесного выражения результата чтения. С этой 
целью используются различные виды репродуктивных и 
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продуктивных упражнений: 1) краткое перечисление ос­
новных фактов, содержащихся в тексте; 2) аргументиро­
ванные ответы на вопросы различных типов; 3) характери­
стика действующих лиц; 4) пересказ текста под углом зре­
ния различных, меняющихся в ходе обсуждения задач и др. 

Под смысловой интерпретацией понимается не только 
процесс мыслеНIJОГО преобразования текста с целью извле­
чения содержательной информации, но также и словесное 
выражение результата данного процесса [301. 

Названные виды чтения - фронтальное и индивидуаль­
ное - призваны обучить студентов различным подходам 
к тексту при чтении и совершенствовать их индивидуаль­

ный читательский опыт. 
Аналитическое чтение вводится на второй ступени обу­

чения (lV - V курсы); его целью является обобщеНllе и 
развитие филолgгических знаний студентов и формирова­
ние межпредметных связей. 

§ 1. Чтение на первой ступени обучени. 
(1-11 курсы) 

с точки зрения цели, методических задач и функций 
чтения в учебном процессе первая ступень неоднородна. 

~нечой целью обучения чтению на 1 курсе является 
ра:fЬитие умения читать про себя и вслух несложный ори­
гинальный текст, содержащий в основном усвоенный лек­
ClIko-грамматический материал на II курсе - читать с 
полным пониманием оригинальный текст средней трудности, 
включающий как усвоенные, так и незнакомые, понятные 
из контекста слова1 • Главной методической задачей в от­
ношении чтения является овладеНlJе сложным умением чи­

тать с непосредственным пониманием сначала тексты, 

построенные на усвоенном ранее l\l8териале, в разнообраз­
ных контекстных комбинациях, затем оригинальные тексты, 
содержащие незнакомые лексические единицы, в том числе 

требующие обращения к словарю. 
Из ,сказанного видно, что на первой ступени последо­

вательно решается целый ряд методических задач, призван­
ных обеспечить овладение основами собственно чтения, 
т. е. чтения как вида речевой деятельности. Эти задачи в 
общих чертах следующие: 

1 Объем фронrального чтения на 35 учебных недель составляет 
700-1000 с., индивидуального чтения 350-500 с. 
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1) проработка в пнсьме и чтении материала, усвоенного 
устно; 

2) овладение приемами чтения текста про себя, по­
строенного на усвоенном материале; 

З) развитие умения вычленять основные смысловые 
связи внутри предложения и в целом тексте; 

4) усвоение приемов нахождения незнакомых эле~lен­
тов определенной степени трудности и 'прогнозирование 
их значений на основе всего ранее усвоенного материала; 

5) развитие умения читать с полным пониманиetd и вы­
делять незнакомый материал, требующий обращения к 
словарю. 

Специальной задачи обогащения речи студентов слова­
ми, индивидуально отбираемыми в процессе чтения, на 
данном этапе не ставится, хотя, безусловно, чтение ориги­
нальных текстов приносит определенные положительные 

результаты. 

На первой ступени обучения текст используется не толь­
ко для обучения собственно чтению, но также и как опо­
ра для выполнения различных лексико-грамматических уп­

ражнений. Чтение как средство обучения имеет здесь тес­
ную связь с упражнениями в устной речи: устное усв~ие 
материала дополняется здесь чтением и письмом. 

При чтении, подготовленном устной проработкоА ма­
териала, создаются условия, при которых студенту почти 

не требуется обращения к мысленному переводу слов на 
родной язык. На первый взгляд такое предварительно под­
готовленное чтение не составляет трудностей и умение сту­
дентов младших курсов читать производит вполне благо­
приятное впечатление и не внушает опасений. Только на 
старших курсах, когда материал для чтения усложняется, 

-обнаруживаются пробелы. Они дают о себе знать еще боль­
ше, когда студент сам становится учителем и должен учить 

детей беглому чтению про себя с непосредственным пони­
манием. 

Кажущаяся несложность данного вида речевой деятель­
ности' создает иногда определенную стихийность в организа­
ции обучения чтению, которая проявляется в типичных ме­
тодических ошибках: 

в нарушении равновесия между работоii над навыками, 
необходимыми для чтения, и над умением читать; 

в увлечении на занятиях чтением вслух; 

в отсуТС1'Вии работы над содержанием текста, являю­
щейся предметом специального обучения. Так, например, 
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способу получения информации из текста с"уденты учат­
ся бесконтрольно, так как эта работа задается на дом; 

в увлечении лексико-грамматическим анализом текста 

для чтения; 

в использовании текстов для чтения исключительно в 

плане развития устной речи и обогащения ее новым сло­
варем; 

в нарушении принципа постепенного нарастания труд­

ностей текстов для чтения. Использование слишком лег­
К1IХ текстов не создает условий для смысловых заданий. 
С!JИШКОМ трудные тексты культивируют переводное пони­
мание. 

Таким образом, параллельно с чтением как средством 
обучения на первой ступени планомерно развертывается 
работа над чтением как видом речевой деятельности. На­
чинается она с обучения студентов в аудитории приемам 
чтения про себя абзацев, текстов, построенных на усвоен­
ном материале, и подводит к чтению оригинальных текстов 

средней трудности. 

Обучение адекватной интерпретации (пониманию) ху­
дожественного текста вводится в тот период, когда сту­

денты начинают читать оригинальные художественные 

тексты. 

OI9bIT свидетельствует о врзможности проводить на­
чал.ное обучение смысловой интерпретации в конце первой 
ступени обучения. 

Учитывая сложность и специфику художественного тек­
ста как объекта читательской деятельнести, для обучения 
студентов проникновению в смысл читаемого выделяются 

три взаимосвязанные стадии смысловой интерпретации 
текста: а) раскрытие предметно-логического, б) образного, 
в) идейного содержания1 . [31] . 

Остановимся кратко на иаждой из указанных стадий. 
смысловой интерпретации теиста. 

а) Раскрытие предметно-логического содержания 
1. Установлени~ времени и места действия (вычленение 

1 Приведенная ниже обобщенная характеристика каждой из на­
званных стадий уч\tтывается при составлении обучающих программ< 
для текстов, отобранных для чтения. Она составляется на основе вы­
водов из исследований по проблеме смыслового восприятия речевого 
сообщения, в частности художественного пролзведения, на родном и 
иностранных языках (И. А. Зимняя, И. В. Арнольд, э. г. Ризель, 
Е. И. Шеиде.1ЬС, М. М. Нахабина, В. А. КухареllКО, В. п. Важенина 
и др.). 
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ориентиров времени и места действия, обобщение наблю· 
дениЙ). 

2. Определение временной последовательности в раз· 
витии действия. 

3. Раскрытие особенностей развития сюжета (нахожде· 
ние сюжетных линий, определение их взаимосвязи, обобще­
ние наблюдений). 

4. Раскрытие основного содержания текста: ориентиров­
ка в смысловой организации текста - нахождение смысло­
вых составляющих текста,определение их отношений~ ориен­
тировка в лексичеСI<ИХ особенностях текста - вычленение 
повторяющихся значений слов; слов, выступающих в необыч­
ных сочетаниях; обобщение наблюдений. 

б) Раскрытие образного содержания 
1. Раскрытие первоначальных словесных образов (выяв­

леНlIе двух планов инфОрмации - логического и образного, 
их сравнение и выявление общих черт, определение зна­
чеНIIЯ данного образа для создания производных образов). 

2. Раскрытие образов персонажей (анализ особенно­
стей речи персонажей и ее содержания в их связи друг с 
другом, определение отношения автора и других действую­
щих лиц к данному персонажу, оценка поступков персонам<а). 

3. Определение отношеНпя автора к изображае~ому: 
установление угла зрения, под которым ведется повество­

вание; определение отношения автора к изображаемым со­
бытиям и персонажам, проникновение в эмоциональный 

подтекст (путем анализа лексических средств выражения, 
выявления синтаксических особенностей авторского по­
вествования, определения композиционно-речевых форм и 
их рО~'1И В реализации коммуникативного намерения 

автора). 

в) Раскрытие идейного содержания 
1. Определение тематического содержания текста (вы­

членение проблем, затронутых в тексте). 
2. Выяснение роли заголовка для выражения идейного 

содержания (анализ возможных семантических модифика­
ций заголовка, сравнение результатов анализа с первона­
'чальными впечатлениями). 

3. Определение роли главных и второстепенных дейст­
вующих лиц в раскрытии идейного содержания. 

4. Выявление роли повторяющихся слов, приобретаю­
щих в произведении индивидуально-художественное значе­

ние, сравнение их значения в различных контекстах, в 

-идейном содержании. 
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5. Уяснение роли композиции в раскрытии идейного со­
держания текста (анализ композиционных особенностей 
текста, обобщение наблюдений). 

6. Обсуждение идейного содержания: обобщение ре­
зультатов, наблюдений, сделанных на предьiдущих ста­
диях интерпретации, формулирование идеи текста; кри­
тическая оценка'заключений об идейном содержании, срав­
нение выводов с прошлым опытом читателя, их оценка. 

Обучающая программа для чтения и смысловой интерпре­
тации каждого конкретного текста, предна::шаченная для 
развития у студентов умений комплексного анализа текста 
в ходе чтения, составляется с учетом обобщенного содер­
жания каждой из названных стадий. 

В качестве примера приводим один из вариантов про­
граммы для начального обучения смысловой интерпрета­
ции студентов 11 курса [311. 

АufgаЬепkоmрlех 
zur Егzаhluпg .. Preul3ens Gloria" von W. Borchert [91 I 

1. 1. Lesen Sie den Text durch, gliedern Sie seinen lnhalt. 
Beachten Sie beim Erstlesen den Aufbau und die Wortwahl 
der ersten drei Absatze. Was macht den Hauptinhalt der 
егstЧ1 drei Absatze aus? Was beabsichtigt der Autor, indem 
ег ausfi.ihrlich den Gang, die Haltung und die Stimme der 
Ha\Jptgestalt schildert? 

2. Lesen Sie den Text abschnittwelse weiter, beachten 
Sie dabei folgende Fragen. 

Was ist in der Nacht dazwischengekommen? 
Warum ist der ehemalige Oberst ins Bi.iro gerufen? 
Wie endet ег sein Leben? 
3. Stellen Sie den Ort und die. Zeit der Handlung fest. 
4. Gestalten Sie eine lnhaltsangabe des Textes. 
Н. Lesen Sie den Text zum zweiten Mal, beachten Sie 

dabei folgende Fragen: 
1. Was verleiht dem ersten ТеН der Егzзhluпg einen ип­

deutlichen, verschwommenen Charakter? Beachten Sie die 
syntaktischen Веsoлdегhеitеп des Textes. 

2. In welche Stimmung versetzt den Leser die Beschrei­
bung der Nacht? Warum erhalten die Worte .. Preul3ens Glo­
ria" eine ironische Farbung in diesem Kontext? 

3. Finden Sie den Satz, der als Grenzsignal zwischen den 
zwei Teilen der Erzahlung dient. Beantworten Sie die Frage: 
Warum bildet ег einen Kontrast zu dem ersten verschwomme­
пеп, aus lauter Fetzen bestehenden Тет 

185 

• 



• 

4. Wie steIlt der Autor die Gestalten dar? Was ermбg­
licht аеm Autor, die Figuren als Marionetten darzustellel1? 
Warum hat der Oberst Selbstmord begangen? Welche Ge­
danken sind in dieser Gestalt vегkбгрегt? Welche sprach­
lichen Besonderheiten des Textes егmбgliсhеп dem Autor, 
den Oberst als ein Symbol des Militarismu.s darzustellen? 

5. Welche Bedeutung hat die Wiederholung der Worte 
"Preuf3ens Gloria" fiir die Charakteristik der HauRtgestalt 
und fiir die Verdeutlichung der Idee? 

§ 1. Обучение чтениlO Н8 второй ступени 
(III-V курсы) 

На второй ступени обучения (111 - V курсы) програм­
мные цели и задачи в области чтения иные. Продолжая раз­
виваться и совершенствоваться как вид речевой деятеJ1Ь­
насти, чтение становится источником дальнейшего разви­
тия и обогащения устной речи, источником совершенство­
вания качественной ее стороны. На этой ступени имеются 
Шllрокие возможности использования чтения как средства 

расширения кругозора, приобретения знаний о CT~aHe 
изучаемого языка, литературе и быте народа. ПраК11Iка в 
чтении оригинальной литературы способствует раЗВIIТИЮ 
-чувства языка. В обучении чтению на старших курсах мож­
но выдеЛIIТЬ в соответствии с ранее принятым делением 

два периода: 111 курс и IV - V курсы. Остановимся на 
ососенностях чтения на 11 [ курсе. 

Домашнее чтение на ", курсе 

В системе преподавания чтения в вузе 111 курс, как уже 
упоминалось, является переходным периодом. Его общей 
задачей в отношении чтения является совершенствоваНllе 
умений чтення и понимания оригинальных художествен­
ных, общественно-политических и научно-популярных тек­

<:TOB1 средней трудности, тематика и идейное содержание 
которых позволяют реализовать принцип воспитывающего 

и развивающего обучения. 
К концу обучения на 111 курсе студент' должен владеть 

следующими умениями: 

1 Объем чтения на 11 1 курсе на 37 учебных недe.nь состаВJlяет ОКО.10 
1800 с., фронтально - 800 с., IIНДИВИДУально - 1000 с. В СВRЗИ С фак­
тнческим сокращением учебных недe.nь до 31, сокращается только 
объем фронтального чтения - до б8О с. 
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1) уметь читать про себя оригинальный текст с уста­
новкой на общее и детальное понимание; 

2) уметь членить текст на смысловые куски, выделять­
смысловые вехи; понимать общий смысл и Qыделять су­
щественные детали; 

3) уметь выделять после первого прочтения недоста­
точно понятые,' требующие уточнения места текста; 

4) уметь выполнять в результате повторного прочтения 
элементарный анализ смысловой структуры и некоторых 
лингвистических показателей текста с uелью раскрытия 
его образного и идейного содержания. Основными направле­
НИЯМ\1 этого анализа для 111 курса являются следующие: 

а) выявление перспективы повествования [661: 
определение характера авторской речи и ее соотноше­

ние с речью персонажей (от какого лиuа ведется повест­
вование, способы передачи речи автора, речи и мыслей 
персонажей - прямая, косвенная, несобственно-прлмая 
речь); способы и формы апеллирования автора к читателю; 

определение роли словаря в реализаuии КОММУlIикатив­

нога намерения автора (отбор средств для выражения про­
странственной, временной перспективы повествования, внут­
реннего состояния· персонажей и др.); Функuии повторяю­
щи,,+я в тексте слов; редких слов; слов, выступающих в. 

реJtКИХ сочетаниях; имеющих' 'разное значение в различных 
контекстах и т. д.; 

определение средств. реализаuии некоторых стилевых 

черт повествования: динамичности - статичности, субъек­
тивности - объективности (положительной - отриuатель­
ной оuенки автора), обобщенности - конкретности, крат­
кости - прсстранственности изложения и др. [41; 

б) определение особенностей - композиuионно-речевых 
форм: Bericht, Beschreibung, Sсhildегuпg, Егzаhluпg, Cha­
rakterisierung, Erorterung. Анализ их логико-языковой ха­
рактеристики и роли в реализаuии коммуникативного 

намерения автора; понятие «абзаu» (структура, функuии, 
языковое оформление начального и конечного пред.lOжениЙ 
абзаu~; 

5) уметь выразительно читать вслух с предварительной 
подготовкой и Ueз нее фрагменты художественной прозы, 
текста из Ilемеuких газет и школьных учебников. 

Перечисленные выше требования к чтению указывают 
на необходимость uеленаправленного обучения студентов 
зтому сложному комплексу умений. 

Работа по домашнему чтению проходит, как известно, 
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две фазы: фазу самостоятельного чтения соответствующей 
части ПрОIlзведения (проникновение в смысл и подготовку 
к обсуждению его на аудиторном занятии) и фазу аудитор­
ной работы (обсуждение прочитанного). 

Становление индивидуального читательского опыта сту­
дента зависит от того, как преподаватель будет управлять 
его познавательной деятельностью, самос~ятельной рабо­
той, выполняемой дома. 

На занятиях по домашнему чтению преподавател. часто 
обращает внимание на запоминание материала студентом, 
оценивает качество воспроизведения прочитанного, хотя 

полнота воспроизведения, как известно, не всегда свиде­

тельствует о понимании читаемого. 

Чтение оригинального текста предполагает активную 
мыслительную деятельность читателя, итогом которой долж­
но стать всестороннее, глубокое понимание читаемого как 
результат своего рода исследования взаимодействия плана 
выражения и плана содержания в тексте. 

Опыт показывает, что наиболее целесообразным спосо­
бом внешнего управления самос:..'Тоятельным чтением сту­
дента является разработка системы обучающих програ~м\ 
в соответствии с содержанием которых студент и ведет са-

мостоятельный поиск информации. • 
Содержание и структура каждого задания обучающей 

программы представляет собой некую проекцию смысловой 
и языковой характеристики читаемого текста, а выбор и 
расположение задач должны быть, по возможности, адек­
ва1НЫМИ представлению о последовательности работы чита­
теля над текстом. 

Например, в задания по роману «Туннель» Б. Келлер­
мана включен набор следующих четырех типов задач, упра­
жнений, различающихся по целевому назначению: 

1. Задания-упражнения на получение содержательной 
информации и логическую ее переработку, выполняемые в 
процессе первичного чтения, непосредственно после него 

и после вторичного углубленного чтения. 
2. Задания-упражнения, направленные на осмысление 

1 Рекомендованный нами для чтения на III курсе роман сТуннелы 
Б. Келлермана разделен на части (8-14 с.) ДЛЯ ежедневного чтения. 
Соответственно разработано 38 типовых заданий, построенных с учетом 
особеиностей композиции и содержания текста, выявление которых не­
обходимо для его глубокого понимания. С м.: Задания для самостоя­
тельноА работы по фронтальному чтенню. -,:::.ocr. Н. Н. Зыкова, Г орь­
кий. 1973. 
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)ункции композиционно-стилистических особевностей дан­
IOго текста. 

3. Задания-упражнения, подготавливающие студентов 
{ различным формам обобщений в связи со смысловой ин-
:ерпретацией прочитанного. . 

4. Задания-упражнения, целью которых является обо­
"ащение речи студентов новым материалом, извлеченным 

rfз данного текста. 

Далее в качестве иллюстрации приводится полный текст 
JДHOГO из 38 заданий для самостоятельной работы из наз­
ванного выше пособия по фронтальному чтению. 

А u f g а Ь е n k о m р 1 е х 23 (vierter Teil, Abschnitte 
VI und VII, Seiten 227 - 237 oder 212 - 225) 

1. Lesen Sie beide Abschnitte; gliedern Sie den Text und 
merken Sie sich Satze und Textabschnitte, die als Zitate 
zur Veranschaulichung der Gedanken jedes уоп Ihnen for­
mu1ierten Schwerpunktes gebraucht werden kбппеп. 

II. Gehen Sie den Text noch einmal durch uпd unter­
suchen Sie, weJche Darstellungsart in der Komposition des 
Textes vorherrscht. 

1) Was beabsichtigt der Autor mit dieser Darstellung? 
2) Wie wirkt der .Autor auf den Leser, welche Momente 

еmоtiопаlег Wertung enthaJt der Text? 
3) "'eJche Zeitforrnen werdenfur die Vorgangsbeschreibung 

und 'ur die Erlebnisbeschreibung verwendet? 
4) Wie hangt die Vorgangs- mit der Erlebnisbeschrei­

bung in diesem Text zusammen? 
5) WeJche sprachlichen МШеl werden in diesem Text 

gebraucht? 
Filhren Sie einige Beispiele ап! Zeigen Sie, daB diese 

Mittel der Aussageabsicht des Autors. entsprechen. 
III. Fassen Sie Ihre Ausfilhrungen zusarnrnen und zei­

gen Sie den Wechsel уоп Vorgangsschilderung und Erleb­
nisschilderung in diesern Text. 

IV. Gestalten Sie eine Nacherzahlung der Abschnitte 
УI und УП, benutzen Sie dazu Ihre Gliederung des Textes 
und die оуоп Ihnen herausgeschriebenen Zitate. 

У. Schlagen Sie die пеиеп Wбгtег und Wortgruppen 1т 
WбгtегЬuсh nach, lernen Sie die Satze und Sinnzusammen­
hange, in denen s1e gebraucht werden: 

177. ungehalten werden, sein 
178. etw. bewohnen, etw. mit j-m zusammenbewohnen 
179. j-n vor etw. beschiitzen 
Предваряющие задания подобного типа могут. быть 
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использованы при фронтальном чтеиии любого большого 
по обl,ему произведения. Их цель - помочь неопытному 
читателю проникнуть в суть описываемых событий, явле­
ний, выявить их причинную связь, определить главное и 
второстепенное для данного повествоваНIIЯ, научить сту­

дента правильной последовательности действий с текстом, 
исключая при подготовке к занятиям' возможность ис­

пользования перевода на русский язык. 
Содержание отдельных задач определяе-rся спецификой 

текста. Обучение студентов выявлению и толкованию его 
конкретных лингвостилистических особенностей помогает 
раскрытию предметно-логического образного и идейного 
содержания текста. 

Соответствующие задания направляют внимание СТУ ден­
та на конкретные ос.,бенности материала, помогают об­
общить наблюдения и сделать первичньtе выводы. Например: 

АufgаЬепkоmрlех8 (5.16) 
1. Untersuchen 5ie den zweiten Teil des Abschnittes VI 

und stellen 5ie fest, welche Grundformen der R-ededarstellung 
(direkte, indirekte, erlebte R-ede) der Atuor fiir die Оаг­
stellung der Handlungswei$~ der Gestalten gebrauch~ 

II. Untersuchen 5ie die Textstellen, in denen di. Rede 
davon ist, wie die Gaste auf dem Dachgarten Мас Allan 
griindlich studierten, wahrend sie ihm genau zuhбгtеп. Wel­
che Darstell ungsform der Rede gebraucht der Autor, иm die 
Gedanken der Gaste und ihre Gefiihle zum Ausdruck zu 
bringen? 

Welche Besonderheiten der sprachlichen Gestaltung fal­
len Ihnen in diesem Abschnitt auf? 

А u f g а Ь е n k о m р 1 е х 17 (5. 31 -32) 
Analysieren 5ie den Aufball des dritten Absatzes. Welche 

Darstellungsform der Rede gebraucht der Autor zum A11S­
druck der vergleichenden Charakteristik einiger Ziige Allans 
und Hobbys? Gibt der Autor in diesem Absatz die direkte 
Rede der Рег,сопеп wieder? Wessen Gedanken werden in 
diesem Absatz zum Ausdruck gebracht? 5ind diese Gedanken 
direkt вп die Person gerichtet? Wie werden sie eingeleiteti 
Von wessen 5tandpunkt aus werden hier die Gedanken dar· 
gestellt? Belegen 5ie Ihr Urteil durch Zitate aus dem АЬ· 
schnitt. . 

Beachten 5ie: In der erzahlenden Literatur wird oft еiш 
Art der Wiedergabe unausgesprochener Gedanken gebraucht 
Die Gedanken werden dabei lп der dritten Person dargestellt 
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das 1st nicht reine Autorenrede, sondern die erleЬte Rede, 
:>der "uneigentliche direkte" Rede [95]. 

IIl. Gestalten Sie anhand dieses Abschnitts ein Fragmellt 
der verg!eichenden Charakteristik Allan-Hobby (Ernst -
Fгбh!iсhkеit). 

Приведенные отрывки из двух КОМШIексов заданий для 
смысловой интерцретации показывают, что первичные пред­
ставления студентов о некоторых С1И.llИстнческих особен­
ностях изложения формируются постепенно, задолго до 
изучения курса стилистики, в результате наблюдений, 
накопления и обобщения фактов. Эти наблюдения исполь­
зуются в дальнейшем для раскрытия образного содержания 
читаемого. Результаты проведенного элементарного ана­
miЗа студент выражает в сравнительной характеристике 
героев. 

Обучающий характер занятий по фронтальному чтению 
проявляется также и в том, что в ПРОllессе самостоятельной 
работы студент в соответствии с конкретными заданиями 

учится делать обобщения, неоБХОДlIмые для раскрытия 
образного и идейного содержания ЧlIтаемого. Например; 

А u f g а Ь е n k о т р ! е х 13 (S. 24 - 25) 
1. Lesen Sie die Abschnitte II uпd IV durch uпd erlautern 

Sie aus dem Kontext den Siпп fо!gепdег Satze: 
S. 11~112: Hier in Budapest b~gann ihn zuerst "der Rock 

" zu zwicken ", \\'ie ег sich ausdruckte. 
S, 114/114: Ег hatte endlich einen weiten Rock ап, in dem 

ег sich woh! fUhlte. 
S. 114/114: Damit war аЬег die Zeit vorbei, da тап ihn in 

.iede beliebige Рогт pres~en konnte, dreieckig, 
viereckig, kugеlfбгтig, wie es sein mu/3te. 

S. 114/115: ... und пип preBte ег mit seinen Patentsohlen 
fest und gеhбгig auf di~ Schultегп unter ihm 
genau so, ",Ле тап ihn gepreBt hatte. 

S. 115/115: Ег stie/3 auf einen zwеitеп S. Woolf, аЬег auf 
еiпеп S. Woolf von ungeheuгem Ka!iber. 

II. GestaIten Sie eine Charakteristik Woolfs. 
ВеасЫеп Sie: Bei der Aufstellung der Charakteristik einer 

literarischen Gestalt kommt es darauf ап, die Textstellen 
herauszufinden, in denen deг Autor die wesentlichen Eigen-
5chaften der betгeffenden Gestalt zutage tгeten Hif3t. ОН ist 
es zweckma/3ig, die Textstellen, in denen die hande!nde Рег-
50П treffend charakterisiert wird, wбгtIiсh zu zitieren, 
ит Ihre eigene Feststel!ungen duгch diese Zitate zu belegen. 

Beantworten Sie nachstehende Fragen; belegen Sie Ihre 
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Antworten durch Zitate aus дет Fragment; verbinden Sie 
sch1ieВJich Ihre Antwort ипд Belege so, daB eine zusammen­
Ыingende Charakteristik Woolfs entsteht. 

Zu welcher Stellung in der Gesellschaft hatte es Woolf ge­
bracht? Was und in welcher Form wird иЬег seine Herkunft 
mitgeteilt? 

Auf we1che Weise hatte es seine gesellschaft1iches Stel­
lung erreicht? 

Durch we1chen Grundzug seines Wesens 1st sein Leben 
gekennzeichnet? ' 

Wie beurtei1en Sie seine Motive? 
Как видно из выше приведенных примеров заданий для 

самостоятельной работы, студент при чтении должен обра­
щать внимание на различие средств и форм обобщенного и 
конкретного, KpaTKorq и пространного описания (стиле­
вых черт текста), на анализ отдельных фраз, абзацев из 
текста, содержащих обобщенное описание. 

Предваряющие задания для самостоятельного чтения 
должны включать такие задачи, творческое выполнение 

которых помогает будущему учителю профессионально ос­
мыслить путь становления собственного читательского опы-
та. , 

Завершающая фаза раБОТы по фронтальному чтеiИЮ -
это аудиторные занятия по результа.там самостоятельной 
работы. Преподаватель должен развивать мыслительную 
активность студентов, при обсуждении прочитанного ста­
вить творческие речевые задачи, стимулировать стремление 

сту дентов выступить перед сокурсниками как можно луч­

ше. убедительна. аргументированно и интересно. 
На аудиторных занятиях обсуждаются особенности 

структуры текста и его смыслового содержания. Эта 
работа предусматривает: 

характеристику наиболее существенных лингвистических 
особенностей прочитанного фрагмента и выяснение их зна­
чения для раскрытия смысла всего содержания; 

обсуждение содержания прочитанного в форме ДIlСКУС­
сии; 

смысловую интерпретацию текста в письменной форме. 
В заключение преподаватель дает оценку проделанно~ 

работы. 
Творческая работа студентов завершается общекурсо· 

вым итоговым обсуждением чвтаемого произведения. 
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РаэдеnlV 

О&УЧЕние ПИСЬМЕННОМ РЕЧИ 

В JlЗЫКОВОМ ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ВУЗЕ 

(НА ФАКУЛЬТЕТАХ 

ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ) 

Письменная речь в языковом вузе является целью и 
средством обучения языку и играет поэтому важную роль 
в овладении языком как полноценным средством общения. 

Г паа а 1. 

• 
О&ЩИЕ ВОПРОСЫ О&УЧЕНИА 

ПИСЬМЕННОА РЕЧИ 

Ранее отмечалось, что письменная речь наряду с устной 
относится к экспрессивным видам речевой деятельности и 
представляет собой передачу (кодирование) информации с 
помощью графических средств данного языка. 

Как всякий вид речевой деятельности, письменная речь 
имеет «материальную» И содержательную сторону. Мате­
риальную (психофизиологическую) о<;нову письменной речи 
составляет взаимодействие двигательного, речемоторного 
и зрительного анализаторов, реализующееся в графических, 

орфографических и пунктуационных навыках в их един­
стве. 

«Идеальную~ сторону письменно-речевой деятельности 
составля~ выражение мысли (сообщение ИНформации) в 
письменном виде. 

Письменная речь имеет ряд особенностей, которые отли­
чают ее от других видов речевой деятельности. Эти особен­
ности имеют психологическую и лингвистическую природу . 
Письменная речь - преимущественно монологическая, 
контекстная речь. Она является продуктом од-
ного лица, поэтому все в ней должно быть понятно, без 
опоры на экстралингвистические факторы. К этому еле-
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дует добавить, ЧТО письменная речь создается, как правило, 
в условиях, не зависящих от временных факторов, в от­
личие от устной монологической речи, для которой фактор 
времени является одним из решающих. Важно отметить 
еще один важный психологический аспект письменной 
речи - ее произвольность, / контролируемость со стороны 
пишущего, осознанность в выборе языковых средств. Из­
вестно высказывание л. С. Выготского О том, что U извест­
ном смысле пользование письменной речью предполагает 
принципиально иное, чем при устной речи, отношение к 
ситуации, требует более независимого, более произволь­
ного, nолее свободного отношения к ней 1191. Поэтому ло­
гичность и последовательность изложения мысли, ясность 

и четкость ф:>РМУЛИРОI!IОК, полнота изложения содержания, 
правильность и точность в использовании языковых средств 

- обязательные требования к ней. 
С лингвистической точки зрения для письменной речи 

характерны, как правило, полносоставность предложений, 
развернутый, усложненный синтаксис. 

Письменная речь в учебном процессе выступает как 
эффективное средство обучения языку: она положит~льно 
влияет на устную речь, обогащая и совершенсrtlуя ее 
языковую и содержательную сторону. 

Овладение письменной речью качественно изменяет 
устную речь, которая становится более правильной, точной, 
ясной, выразительной. Повышение культуры речи немыс­
лимо без OIмадt'НИЯ письменной ее формой. 

Нельзя не упомянуть в этой связи важной роли пись· 
менной речи как средства запоминания языкового материаm 
и содержания написанного. Психологически это можн( 
объяснить участием двигательно-моторной и ЗРИ1ельно 
речемоторной памяти, а также фиксацией внимания на со 
держании того, что излагается на письме. 

Отмеченные выше особенности определяют роль пись 
менной речи в процессе обучения иностранному языку 
Овладение письменной речью является одной из важнейши 
целей практического и совершенного владения иностранны 
языком на уровне образованного его носителя. 

Программа формулирует цели обучения письменной РЕ 
чи в языковом вузе следующим образом. Студенты должн 
уметь: 

написать соч~~нение или статью в газету на литераТУI 

ную, общественно-политическую и педагогическую Tel\ll 
дать аннотацию или рецензию на прочитанную книг 
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адаптировать предложенный текст, придерживаясь за­
данной целевой установки; 

написать тезисы доклада или статьи на общественно­
ПОЛlIтическую, литературную или морально-этическую те­

мы; 

дать письмеНJlЫЙ комментарий филологического харак­
тера на материале изученного текста 161,141. 

Обучение письменной речи имеет и профессиональные 
цели. 

В «Профессиограмме учителя иностранного языка» назы­
ваются следующие профессиональные умения в оБJlасти 
письменной речи: учитель должен «уметь правильно n гра­
фико-орфографическом, лексическом, грамматическом и сти­
листическом отношениях выражать свои мысли в письмен­

ной форме (писать письма, изложения и сочинения на 
актуальные литературные, общественно-политические и 
педагогические темы)>> [64, 191. 

Таким образом, письменная речь выступает как цель 
и как средство обучения иностранному языку в вузе и шко­
ле, владение ею является также профессионально важным 
умением. 

Обучение письменной речи, как и другим видам речевой 
де ятооьности , имеет свои стуц~ни. Рассмотрим цели и со­
дер~ание обучения письменной речи на каждой из них. 

r п. в. 11. 

О&УЧЕНИЕ ПИСЬМЕННО'" РЕЧИ 

НА НАЧАльНОIiI СТУПЕНИ 

(1 - 11 КУРСЫ) 

Основной целью обучения письменной речи на началь­
ной ступени является формирование у студентов графи­
ческих, орфографических и пунктуационных навыков" 
основ письменно-речевых умений, т. е. умений письменно 
выражать свои мысли. Если иметь в виду то обстоятельство. 
что учащиеся располагают определенными навыками и 

умениями в письменной речи, которые они приобрели 
в школе, то речь должна идти о весьма значительной их 
коррекD.ИИ и даJlьнейшем совершенствовании в процессе 
обучения на 1--11 курсах. 

§ 1. Обучение rрВфическим н.вык.м 

Под графическими навыками понимаются навыки напи­
сания всех букв и буквосочетаний --прописных и заглав-
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ных - как изолированно, так и в связной письменной речи 
в соответствии с нормами. 

Владение этими навыками является важным компонен­
том профессионального владения иностранным языком 
будущего учителя, которому предстоит обучать этим на­
выкам учащихся в школе. 

При формировании графических навыков неоБХОДIIМО 
помнить об основных трудностях, которые преодооевают 
обучающиеся. Эrо трудности, порождаемые интерферирую­
щим влиянием графических навыков родного языка. и 
трудности, обусловленные интерферирующим влиянием не­
правильно сформированных ранее (в средней школе) гра­
фических навыков немецкого языка. 

При этом существенАое значение имеет последователь­
ность овладения письменной речью, т. е. является ли она 
исходным или «вторичным» видом речевой деятель­
ности. 

Известно, что в процессе письма имеет место перевод 
речемоторного кода в графический. Пишущий фиксирует 
на бумаге то содержание, которое формируется и разве~ты­
вается в процессе писания 'во внутренней речи. Для того • чтобы этот процесс осуществлялся беспрепятственно, авто-
матически, необходимо установление прочных зрительно­
графических, двигательно-моторных связей (образов) со 
слухоречемоторными. 

Графические навыки, как и любые другие навыки, фор­
мируются в соответствующих упражнениях - письмен­

ных языковых и речевых упражнениях. 

К основным видам упражнений для формирования этих 
навыков можно отнести: 

l-й вид - упражнения на написание по образцу отдель­
ных простых букв, имеющих некоторое сходство в написа~ 
нии с русскими буквами, например: Od, Рр, Uu, Tt. 

2-й вид - упражнения на написание (по образцу) букв, 
не имеющих эквивалентов в родном языке, такие, как: 

Ss, Ff, Rr, Ww, и др. 
З-й вид - упражнения на написание (по образцу) слож­

ных букв и буквосочетаний ck, ch, sch, st, sp, ie. 
Особое место занимают упражнения на создание и упро­

чеНие графемно-фонемных связей с учетом особенностей 
звуко-буквенных соответствий, а именно: один и тот же 
звук может иметь различное буквенное (графическое) 
изображение, а один и тот же графический знак (буква, 
буквосочетание) могут быть по-разному озвучены • 
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4-й вид - упражнения на упрочение 4юнемно-графе­
мных (звуко-буквенных) связей: 

1) 4юнетические упражнения с последующим (или па­
раJ1.'lельным) написанием букв и буквосочетаний (слуховой 
диктант); 

2) перевод фонетического письма (букв, буквосочета­
ний, предложений) в оР4юграфическое написание. 

Например: написать следующие слова, прочитать их: 

['vmendern, gaa~net, der mast, das blu:t]; передать 
звук [g] в следующих словах: gut, G1iick, Schlag, FI ug, 
f1eil3ig, Etage, Garage. 

5-й вид - упражнения на списывание рукописного 
текста (отдельных слов, предложений, текста). 

б-й вид - упражнения на списывание печатного текста 
(отдельных слов, предложений, всего текста). 

Дальнейшее развитие и совершенствование графических 
навыков и упрочение 4юнемно-графемных и графемно-
4юнемных связей осуществляется в ор4юграфических уп­
ражнениях, о которых речь пойдет дальше. 

• , 
§ 1. Обучение орфоrрафичесимм 

_" пунктуационным навыкам 

Формирование оР4юграфических навыков является важ­
нейшей целью обучения письменной речи на немецком язы­
ке на начальной ступени. 

Как известно, орфографическая система немецкого язы­
ка основывается на трех основных принципах: 1) грамма­
тическом (морфологическом), 2) фонетическом, 3) истори­
ческом. Согласно первому принципу наТlИсание букв опре­
деляется грамматическими закономерностями, а не зву­

ковыми. Иными словами: составные компоненты слова­
приставка, корень, суффикс «пишутся всегда одинаково, 
независимо от фонетических условий, в которые они попа­
дают» ,159, 108]. Так, в слове Кiпд последний звук глухой 
Н] на письме изображается, однако, графемой d, посколь­
ку он относится, к корню. Ср.: des Кindes, die Кiпdег. 

Согласно второму принципу пишется буква (буквосоче­
тание), которая изображает этот звук: ВЬ - Bruder, Bad. 
агЬеitеп. При этом учитываются те звуко-буквенные соот­
ветствия, о которых речь шла выше, т. е. возможность раз­

ного написання одного и того же звука: 
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t 

Tat 
Bad 

sieh 
ihr 
Mine 

По историческому принципу пишутся такие словз, как 
vier, Vieh, Vogel, viel, и некоторые другие. 

Рассмотрим более подробно типы и виды упражнений 
для обучения орфографическим и пунктуаuионным навыкам. 

Орфографические ~YKoвы.e упражнения. 
I тип- упражнения, УЧИlьшающие фонетический прин­

ШIП орфографии. К этому типу относятся упражнения на 
использование с п е u н а л ь н ы х орфографичеСКI1Х 
средств для передачи фонетических явлений на письме. 
К ним можно отнести специальные знаки долготы - уд­
воение гласной, буква h ПОСJlе гласных, буква е после i, 
и краткости - удвоение согласной после гласного, соче­
тания согласньfх ck, tsch, tz. 

Виды упражнений: 
l-й вид - упражнения на правописание слов с дол(нм 

гласным: а) при удвоении гласного, б) в открытом CflOre, 
в) с использованием особых знаков долготы. 

Setzen Sie beim Abschreiben passeride Buchstaben ein. 
а, аа, аЬ: 
Uпsег St ... t heiВt die Sowjetunion. Ich brauche ein Р ... г 

Strumpfe. Оег Sommer ist eine schбпе J ... reszeit. 
о, 00, оЬ: 
Wir haben jetzt eine пеие W ... nung. 1т Gemiisegarten 

wachsen В .. ;пеп, Мбhгеп, Blumenk ... l und anderes Gemuse. 
Ich Ып sch ... п ferHg. 

u, uh; е, eh, ее: 
Oie Wап(l ... Г schHigt acht; die Schi.iler g ... en zur Schule. 
2-й виз - упражнения на написание одинаково зву-

чащих слов, например: lfеШ - Hillt, das Feld 
[vaezeJ - Weise, Waise 
3-й вид - упражнения на правописание слов с крат­

ким гласным: а) перед удвоенным согласным; б) перед 
сочетанием согласных ch. tz, tsch; В) в закрытом слоге. 

4-й вид - упражнения на правописание слов, в кото­
рых долгие lt краткие гласные про износятся не по правилу: 
Adler, Arzt, Erde, Pferd, werden. 
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Der T ... ger ist еiп wi1des Т ... г. Uпsег St ... t helBt die 
Sowjеtипiоп. Оег Sommer ist еiпе schбпе J ... reszeit. Sie 
hat schбпеs Н ... г. Die Erde ist mit Gr ... s bedeckt. Wir 
hаЬеп еiпе пеие W ... пипg. 1т Sommer f ... геп wir oft В ... t. 
Die Wапcl ... Г schlagt пеип. 1т Gагtеп wасhsеп viele schб­
пе Вl ... mеп. 

6-й вид - упражнения на написание одинаково звуча-

щих дифгонгов [;е], [;е] в словах Н ... te, Ь ... te, S ... te, S ... te. 
7-й вид - упражнения на написание одинаково зву­

чащих согласных [s], [ts], [kl. 
Das Wetter ist hei .... Das Dorf liegt ат Ufer des FI ... es. 

Ои bi ... t so bla... Ои mU ••. t die Temperatur mе ... еп. 
Ри ... е die Zаhпе taglichl Iп der Е ... е steht еiп Тisch. 
Die Ка ... е ist еiп Tier. Das К1assen ... immer ist grof3. 
8-й вид - упражнения - слуховой диктант (отдельные 

предложения, связный текст). 

В соответствии с делением грамматических навыков на 
морфологические и синтаксические в устной речи, так же 
как и в письменной, можно выделить письменные (орфо­
графические) морфологические и синтаксические навыки. 
Морфологические навыки выражаются в орфографически 
прав~ьном оформлении морфрлогических формантов слов 
(.'1и~ых окончаний глаголов, падежных окончаний сущест­
вительных и прилагательных). Синтаксические навыки на­
ходят свое выражение в правильном расположении слов 

в отдельном предложении и в связном целом в письменной 
речи. Компонентом ПИСЫlенных синтаксических навыков 
являются пунктуационные навыки. Эти навыки являются 
речевыми. Они функционируют в нормальной письменной 
коммуникации и формируются в письменных условно-ре­
чевых и речевых упражнениях. Что же касается языковых 
орфографических навыков, 10 они представ.1ЯЮТ собой 
дискурсивные операции, базирующиеся на использоваНИJl 
орфографических правил. Эти навыки формируются в язы­
ковых грамматических упражнениях, выполняемых пись­

менно. 

В связи с тем, что речевые письменные граММ31ические 
навыки отличаютtя от устно-речевых большей осознанно­
стью, их формирование обязательно проходит через языко­
вые письменные упражнения и языковые письменные грам­

ма1 ические навыки. 

11 тип - языковые упражнения, учитывающие грамма­
тический принцип орфографии. 
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ВИДБl упражнений: 
l-й вип - упражнения на правописание окончаний. 
1. Правописание падежных окончаний существительных 

в Genitiv. 
Написание полной формы окончания в Genitiv (-es): 
в односложных существительных типа' des Mannes, des 

Tages; 
в существительных, оканчивающихся на 5, В, 6<:11, х, 

schs, z, tz, типа des Hauses, des Flusses; 
в существиТ{'льных, оканчивающихся на ударный слог, 

типа des Erfolges, des Gespenstes. ' 
Написание краткой формы окончания в Genitiv (-s) в 

многосложных сущесТВИ1ельных мужского и среднего рода, 

оканчивающихся на неударный слог, типа des Gartners, 
des J i1ngl ings. 

2. Правописание окончания -е в Dativ: 
в односложных существительных с ударением на кор­

невой гласной: ат Tage, im Staube. 
З. Правописание падежных кончаний существительных, 

обозначающих меру и вес: , 
в существительных мужекого и среднего рода, обозна-

чающих меру и вес: 100 Sack Weizen, 50 Gramm В\.IHeг; 
в существительных женского рода, обозначающих меру 

и вес: 10 Flaschen Bier, mit mehreren Tafeln Schokolade. 
В специальной тренировке в упражнениях нуждаются 

такие разделы «грамматической» орфографии существитель­
ных, как изменение сокращений, собственных имен, геогра­
фических названий, названий месяцев и супов (des 1. Mai 
undMai(e)s; in "Natan dem Wеisеп" - "Natan der Weise"). 

2-й вид - упражнения на правописание падежных окан­
чаний прилагательных, особенно трудных случаев, напри­
мер спряжение прилагательных после viel, wenig, 
andere или после аВе, beide, kеiпе, samtliche, irgendwelche, 
welche, mапсhе, solche. 

ЗаЙ вид - упражнения на правописание глаголов: 
правописание личных окончаний (2, З-го лица) в настоя­

щем времени в таких глаголах, как lesen, lassen, sitzen; 
правописание глаголов на -eln, -em; 
правописание Partizip II глаголов с приставками durch-, 

unter-, БЬес-, wider-, yolJ-. 
111 тип - языковые упражнения на формирование лек­

сических орфографических навыков. Здесь речь должна 
идти в первую очередь о правописании слов - простых, 

проиэводных, сложных, слов иностранного происхождения, 

200 



слитного и раздельного написания и словосочетаний типа 
lеег lаufеп - lеегlаufеп; schwer wiеgепd - schwег\\'iеgепd: 
fuВhаllsрiеlепdег Juпgе; названий улиц, мостов, географи­
ческих имен и др. 

Упражнения на формирование nункmуационных (пись­
менных синmаКJ;и'lеских) навыков. 

Усвоение пунктуации находится в прямой связи с вла­
дением синтаксическими речевыми навыками, Т. е. прежде 

всего владением структурными элементами предложения -
порядком слов и рамочной конструкцией в разных типах 
предложений, а также такими синтаксическими элемента­
ми, как союзами и союзными словами, членами предложе­

ния в разных типах синтаксических конструкций. 
l-й вид - упражнения на употребление запятой внутри 

простого предложения: 

при перечислении (между однородными словами и груп­
пами слов); 

при наличии союзов аЬег, allein, doch, jedoch, dеппосh, 
gleichviel, vielmehr, sопdегп; 

исключение составляют союзы uпd, oder, entweder­
oder, weder - noch, sowohl - als auch, sowohl - wie; 

при обращениях: Напs, раВ doch auf! -
и дJЧI выделения междометий: Oh, das ist schade; 

перед обособленными распространенными причастными 
об~ротами типа: Vоп der Seite betrachtet, IзВt sich sаgеп ... 
Wir zоgеп durch die Straf3en, fr6hlich siпgепd; 

для выделения инФИНИТИВН9Й группы: lch habe kеiпе 
Zeit, иm zu schreiben. Wir ЫНеп Sie, Sorge zu tragen, daf3 ..• 
Ег kam, иm zu arbeiten. 

2-й вид - упражнения на постановку запятой между 
предложениями: 

между простыми предложениями; 

между придаточным и главным, между придаточными 

предложениями и на все случаи, исключающие постановку 

запятой. 
Аналогичные упражнения выполняются на употребление 

другиХ' знаков препинания: двоеточия, тире, вопроситель­

ного и восклицательного знаков, скобок (квадратных и 
круглых). 

§ 3. Формиро.ание осно. nиСltменно·рече .... 
умеНИ84 на начапltНО84 ступени 

ПОД письменно-речевыми умениями понимаются уме­
ния излагать свои мысли в письменной форме, соблюдая 
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графические· и орфографические, лексико-грамматические 
и стилистические нормы данного иностранного (немецкого) 
языка. 

На начальной ступени возможно заложить лишь осно­
вы владения такими умениями, для чего необходимо научить 
студентов: . 

1) письменно излагать содержание прочитанного текста 
С опорой на него; 

2) письменно излагать основное содержание проciJушан-
ного текста; 

З) писать изложение, связанное с изученной темой; 
4) писать сочинения на свободную тему; 
5) написать письмо другу. 
Эги умения формируются в соответствующих упраж­

нениях, характер и последовательность выполнения которых 

определяются рядом факторов, в первую очередь специфи­
кой письменно-речевых умений и этапами их формирования. 

Можно назвать следующие этапы формирования пись­
менно-речевых умений и следующие виды упражнений. 

1 этап: овладение репродуктивными элементами пись-
менной речи по образцу. , 

Проводится логический, содержательный аналИi об­
разца текста, его композиции (начало - «зачин», экClЮ­
зиция; ОСНОБная часть; концовка, завершение), его ЛОГII­
ческого плана (логическая связь частей, последовательность 
и логика изложения мыслей). 

Письменные упражнения, выполняемые на этом этапе: 
l-й вид - письменное воспроизведение текста-образца 

с трансформацией некоторых мест. 
2-й вид - составление плана к изложению. 
З-й вид - письменное изложение содержания текста с 

опорой на текст. 
4-й вид - письменное свободное изложение содержа­

ния текста без опоры на текст. 
5-й вид - изложение содержания прослушанного 1eK~ 

ста. 

Следующими по трудности являются письменные твор­
ческие упражнения с опорой на визуальную наглядность. 
Виды упражнений: 

l-й вид - описание отдельных ситуативных картинок, 
кадров диафильма с опорой на заданную лексику. 

2-й вид - описание видовых картинок. 
З-й вид - описание сюжетных картин, репродукций, 

картин известных художников (русских и зарубежных). 
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4-й вид - сочинение по просмотренному кинофильму. 
Одним из распространенных видов письменных упраж­

нений творческого характера является сочинение по теме 
или отдельным мотивам темы как завершающий этап ее 
изучения. Так, тема «Путешrствие» может иметь ряд под­
тем. Например: "ВеschrеiЬеп Sie eine Flugreise" 128, ЗО], 
"Beschreiben Sie eine Seereise von Le Havre bis Neapel". 
При написании сочинений на эту тему студенты должны 
прочитать ряд текстов в учебнике ("Flug in den Morgen", 
"Eine Seereise") [БО], а также дополнительный материал в 
брошюре "Auslandsreisen u в серии "Deutsche Konvrrsa­
tionsbucher" [lбl. 

К этому виду упражнений относятся такие сочинения на 
свободную тему, которую избирает себе сам студент. Эго 
нниболее творческое упражнение такого рода, так как оно 
развивает умение студентов комбинирова1Ь ранее изучен­
ный материал по-новому в соотве1СТВИИ с темой, излагать 
факты и события «от себя», оценивать их и выражать свое 
отношение к ним. Тематическое сочинение может носить 
проблемный характер, включать вопросы, получившие 
освещение в художественной, публицистической литерату­
ре на родном или немецком языке. 

Зевершающим упражнени~м этого типа является сочи­
неliие - письмо зарубежному сверстнику. Эго упражнение 
может быть монотемным, либо политемным, деловым, либо 
эмоционально окрашенным, «личным». Личное письмо вы­
ступает как средство личного общения. 

Письма официального характера (письма в редакции 
газет, прошения, заявления) имеют свои СТИЛlIстические 
и структурные особенности, и умение писать их требует 
спеЦllальных упражнений. . 

11 этап: овладение творческими элементами письмен­
ной речи, используя частичные отступления от текста и его 
1р ансформацию. 

l-й вид - трансформация в композиции (перестановка 
отдельных частей). 

2-й' вид - трансформация в логике изложения (изме­
неНllе последовательности). 

з·й вид - иjМенение полноты изложения (свертывание 
некоторых мест текста). 

4-й вид - трансформация языковых средств - исполь­
зование наиболее близких синонимов (лексических, грам­
матических). 

J // этап: создание собственного письменного текста. 
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Виды упражнений: 
l-й вид - сочинение на свободную тему, без заранее 

ааданной темы. 
2-й вид - описание с оценкой и отношением. 
3-й вид - доклад 110 теме. 
4-й вид - официальное и неофициалыtoe письмо. 
Все эти упражнения могут выполняться в связи с изу­

чаемой темой, текстом и с опорой на образную 
наглядность. 

r n в в в 111. 
РI-ЭIИТИI ПИСЬМЕННОЯ РЕЧИ 

НI- ст I-РWЕЯ СТУПЕНИ 

I f. Совершенст.о.вние ПИСltменноА речи 
нв III-IV курсвж 

На старших курсах продолжается совершенствование 
умений письменной речи. Этот процесс включает в себя , 
ряд компонентов. 

1. Обучение построению письменных сообщений' для 
фиксации коммуникативного результата аудирования и 
чтения (формулирование «смысловых вех», краткое сум­
мирование основного содержания текста - Inhaltsangabe, 
характеристика, сравнительная характеристика, коммен­

тированный пересказ, сочинение-рассуждение, резюме). 
Учебной задачей этой работы является усвоение студента­
ми основных видов высказывания - описания, повество­

вания, рассуждения, овладение приемами, позволяющими 

осуществлять контроль за становлением монологических 

умений и обогащением речи студентов соответствующим 
лексико-грамматическим материалом. 

2. Обучение таким видам письменных сообщений, ком­
муникативной целью которых является рационализация 
познавательной деятельности: формулирование тезисов, 
развернутого плана, написание аннотации, реферирование 
и др. Учебной задачей при этом является усвоение студен­
тами приемов смыслового анализа научного и публицисти­
ческого текстов, умение различать главное и второстепен­

ное, вычленять основные смысловые связи текста. 

3. Обучение написанию писем (официальных и лич­
ных), предназначенных для индивидуального и коллектив­
ного адресатов, с целью обмена информацией, выражения 
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чувств, просьб, побуждений к действию, информирования о 
предстоящих мероприятиях, поздравления, приглашения, 

объявления, заявления и др. 
Учебной задачей этой работы является развитие умения 

реальной письменной коммуникации в форме писем, а также 
подготовки студентов к осуществлению воспитываюшей 
функции учителя (интернациональное, эстетическое воспи­
тание). 

4. Совершенствование орфографических навыков (на­
писание, составление и рецензирование диктантов). Учеб­
ной задачей является при этом развитие у студентов умений 
самостоятельно работать со справочной литературой, уме­
ний критически оценивать написанное, формулировать ре­
комендации для улучшения грамотности. 

Как показано выше, в основе большинства компонентов 
процесса формирования иноязычной письменной речи на 
старших курсах лежат операции и действия по смысловому 
преобразованию и адекватной интерпретации художест­
венного, публицистического, научного текста, т. е. те дей­
ствия, которыми студент овладевает в ходе занятий по ау­
дированию и чтению. 

Таким образом, развитие письменной речи на старших 
KYPQaaX самым тесным образом связано с развитием других 
ви~ов речевой деятельности'- говорения, аудирования, 
чтения. Объективно существующая взаимосвязь устной и 
письменной коммуникации оБУС.'lовливает комплекс­
ность процесса формирования их в системе преподавания 
языка. 

Рассмотрим отдельные виды работы, направленные на 
обучение студентов старших курсов различным видам пись­
менных сообщений. 

'. Обучение творческому письменному 
пересказу текста 

Под творческим пересказом, или пересказом с коммен­
тариями, понимается такой вид уч('бного монологического 
сообщения, целью которого является толкование содержа­
ния, формы и- выразительных особенностеА исходного 
текста. 

Данный вид сообщения отражает коммуникативный ре­
зультат восприятия речи и может быть назван смысловой 
интерпретацией. Высказывание в данном случае представ­
IIЯет собой результат восстановления смысла воспринятого 
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сообщения «по вехам», «по смысловым опорным пунктам» 
с личностными оценками пишущего. 

С точки зрения композиции смысловая интерпретаIlИЯ 
как учебное сообщение не представляет собой единого 
целостного образования. Это монолог-рассуждение (Егбг­
tегuпg) об особенностях содержания и формы исходного 
текста, от построения которого во многом зависит его ком­
позиция. В этом сообщении непременно содержатся э.lе­
менты описания (делового или художественного, ctатиче­
ского или динамического) и повествования (краткого со­
общения или рассказа). 

В связи с тем что обучение построению описания и по­
вествования осуществляется на первой ступени, на старших 

курсах обращается главное внимание на построение моно­
лога-рассуждения (Егбгtегuпg) и на общую структуру ра­
боты: вступление, основная часть, заключение. 

Существенным моментом является при этом развитие у 
студентов умения соотнести, связать сформулированные 
собственные мысли с соответствующими частями исходного 
текста, умения отобрать из текста материал для аргумен­
тации и иллюстрации своих умозаключений, употребtlть 
соответствующие средства связи. • 

Обучение данному виду высказывания проводится с 
опорой на печатный, а затем на звучащий текст и пресле. 
дует формирование следующих умений: 

умение членить исходный текст на смысловые куски и 
формулировать мысль каждого куска своими словами; 

умение формулировать тему и идею исходного текста; 
умение составлять план, включающий не только пере­

дачу содержания текста, но и собственные умозаключения 
с опорой на тему и идею текста; 

умение написать вступление, раскрывающее тему со­

общения; 
умение дать характеристику событий и действующих 

лиц; 

умение написать заключение, выразить в нем свое отно­

шение к содержанию и обосновать это заключение. 
Смысловая интерпретация как результат сложной дея~ 

тельности достаточно объективно отражает не только сте­
пень владения языком и умениями смыслового восприятия 

.речи, но таl<же и уровень общего развития студента. Эти 
соображения позволяют рассматривать данный вид учеб­
ного монолnrа в качестве одного из средств ПРО[lерки УГJOв­

ня владения языком. 



2. Обучение письменному сообщению по теме 

Обучение доказательному способу выражения мыслей, 
т. е. построению сообщения разъясняющего характера или 
сочинению-рассуждению, является наиболее трудоемкой и 
сложной методической задачей. Сочинение-рассуждение как 
вид монологического вы<::казывания, ЯВJIЯЯСЬ существен­

ным компонентом пеД<lгогически направленной речи i271, 
представляет собой разъяснение какой-либо проблемы, 
поставленной в рассматриваемой теме. 

С точки зрения смысловой структуры оно характеризу­
ется последовательным изложением мыслей, взаимосвязью 
общего и частного, наличием доказательств, обuбщений и 
заключений говорящего. Для такого сообщения характер­
на точность, ясность изложения, относительная краткость 

формулирования мысли, возможность как объективного, 
так и субъективного изложения, выявления и раскрытия 
внутренних закономерностей и взаимосвязей предметов 
и явлений действительности, проникновения в их суш­
(юсть. 

Сочинение-рассуждение как вид письменного сообще­
ния определяется как самостоятельная творческая работа 
студента. 

~ыделяется ряд видов сочинений-рассуждений: 1) рас­
су~дение-определение (развернутое определение понятия); 
2) рассуждение-сравнение (сравнение понятий на основе 
сходства или различия); 3) рассуждение-доказательство 
(доказательство определенного тезиса); 4) рассуждение, 
включающее ряд названных элементов i271. СпеЦИ<lльная 
работа над этим видом сочинения способствует формиро­
ванию у студентов логических порятий, развитию логиче­
ского мышления. Для успешного написания сочинении­
рассуждения студент должен владеть целым КОМПJlексом 

сложных умений. Эти умения формируются в процессе 
выполнения других видов учебных письменных работ, а 
также в значительной степени в процессе обучения устному 
МОНОЛQгическому высказыванию-разъяснению. 

К специальным умениям, лежащим в основе выполне­
ния данного ВИJ1.а письменной работы на старших курсах, 
относятся следующие: 

1) умение анализировать предложенную тему, обосно­
вывать свой подход к ее разработке; 

2) умение кратко формулировать коммуникатnвную за­
дачу сочинения и составлять его план в соответст~ии с ло-
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гической последовательностью развития основной идеи 
сообщенwя; 

3) умение логически обоснованно раскрывать разделы 
плана, связывая элементы рассуждения между собой и под­

чиняя их изложение основной идее задуманного сообще­
ния; 

4) умение формулировать свое отно~ние к данной 
щюблеме и обосновывать свою точку зрения; 

5) уменне делать вывnды и формулировать ЗЗКЛЮljения, 
употребляя для связи всех элементов сообщения соответ­
ствующие языковые средства. 

Не менее существенным умением, способствующим ус­
пешному овладению данным видом учебного письменного 
сообщения, является также умение критически оценивать 
результаты написанного .. Это умение опирается на пред­
ставление студентов о структуре данного вида сочинения, 

осознание правил и способов его выполнения и развивается 
в результате выполнения заданий по рецензированию сочи­
нений других студентов. 

Рецензирование сочинений-рассуждений должно опи­
раться на количественные и качественные показатели в 

отношении: 1) четкости и логичности изложения, COt>T­
ветствия его основной идее, четко сформулированнdft в 
тексте; 2) аргументированности положений; 3) соответст­
вия вступления и заключения TeM~. а также правильности 

соотношения их с главной частью; 4) связности изложения, 
выражающейси в членении текста на абзацы, их правиль­
ном соединении, в построении связи предложений и др. 

При обучении сочинению·рассужденню студенты должны усвоить 
также определенныА минимум средств, оформляющих данныА вид 
письменного учебного высказывания. К ним относятся: 

а) средства связи: союзы, предлоги, наречия, указательные, от· 
носительные местоимения, модальные слова и частицы, а также специ· 

8Jlьные клище и обороты, соответствующие уровню владения языком 
на 111 курсе; 

б) средства соедннения между частями рассуждения, отражаю­
щи. их логические отнощения - дополнения, противопоставления, 

CJJедствия и т. Д.: einerseits, andererseits, uлtегапdегеm, wie gesagt, 
folglich, erstens, daruberhinaus, Bul3erdem; 

в) средства введения примеров, цитирование: wir konnen das durch 
ein Zitat belegen, nehmen wir als Beispiel, wепdеп _г uns dеп Quеllеп 
zu, ich zitiere, erinnere вп ... ; 

г) средства для выводов и заКJIючения: kurz und gut, schlieВlIch. 
folglich ... Darlus kann тап schliel3en .,. Aus alledem ergibt sich ... ; 

д) средства выражения отношеиия автора к ИЗJIагаемому материа­
лу, МОДгльности высказывания: ich mбсhtе behaupten, daB ... Ich 
vertrete dеп Stапdрuлkt ••• паtLirlich, kеiпesfаlls, теЬг oder weniier ... ; 
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е) дополннтельные средства прнвлечення внимания читатели " 
какому·лнбо моменту высказывания: vor аНет, Ьesопdегз, vor аНев 
Dingen ... Es тиВ darauf aufmerksam gemacht werden, daB ... Е,. 
sei betont, daB ... Vielmehr Ып ich der Ansicht Die Sache ist au~erst 
wichtig ... In erster Linie ... 1 

Практическая работа по обученню студентов старших курсов вы­
полнению данного вида письменного сообщения проводнтси на 111 курс .. 
на основе анализа и обсуждения текстов·образцов, написания отдельных 
фрагментов сообщений рассуждающего характера на основе материалоs 
соответствующих проблемных текстов. 

Приведем несколько примеров заданий .дли анализа текстов­
образцов, содержащих элементы рассуждения: 

1) сформулируйте тему и идею текста, дайте обоснован не вашему 
мнению; 

2) расчлените текст на смысловые куски; 
З) выделите в тексте утверждения и аргументы, которые исполь­

.уются .для подтверждения основных идей содержания; 
4) проанализируйте средства, которыми вводится основной тезнс~ 

положительные и отрицательные аргументы, выводы; 

5) найдите в тексте обобщения, выводы; 
б) найдите в тексте недоказанные положения (утверждения). 
Прежде чем перейти непосредственно к напнсанню сочинений .. 

включающих элементы рассуждения, необходимо провести предваряю­
щие устные упражнения, например: 

1) Begriinden Sie die fo1gende These durch iiberzeugende Fakten der 
Geschichte. 

Der Sieg der Oktoberrevolution ist das Hauptereignis des 20. J аЬг­
hunderts, das den Verlanf der Entwicklung der ganzen Menschheit grund­
legenct. verandert hat. 

2) Wieder1egen Sie folgende Behauptung der biirgerlichen Ргезsе: 
\Der kapltalistische Staat garantiert аНеп Biirgern uneingeschriinkte­

Freiheit der Регsбпlichkеit.· 
З) Weisen Sie die R.ichtlgkeit folgender These durch entsprechende­

Argumente пасЬ. 
Es 1st vollkommen falsch, den Inhalt des Lebens пиг in einer kleineв 

IdyJ1ischen Welt des регsбпliсhеп G1iicks zu sehen. 
4) Erlautern Sie den Inhalt der ВеgrШе. 
- aktive Lebenshaltung eines Коmsоmоlzеп, 
- ein gutes Lehrerkollektiv, . 
- sinnvolle Freizeitgestaltung и. а. 
После 9Того студентам предлагается выполнить самостоятельнуlO 

письменную работу: написать фрагмент сочинения·рассуждения на 
заданную тему. 

Например: 
• Warum ist das Schweigen nicht Gold?· • Wle verstehen Sle den SinD 

des fo1gel\den Sprichwortes: FiiВe, die einschlafen, rlchten weniger Scha­
den ап, als Кбрfе, die einschlafen .•• Worin siehst du den Sinn des Lebens?· 
и. а. 

1 под,обное описание методики pa~ по обучению сочинению­
рассуждению дано в статье М. Н. 3ахаренковой в сб .• Вопросы обуче­
ния иностранному языку в школе н в вузе •. мгпи нм. В. и. Ленина •. 
1974. 
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Э. Обучение некотор"'м _идам личного 
и Официал"ного пис"ма 

Как отмечалось выше, студенты старших курсов поль­
'Зуются письменной речью на HeMeUKoM языке не только 
~ учебных uелях, но также и для осуществления реальной 
письменной коммуникаuии - установления дружествен­
ных связей с зарубежными коллективами и индивидуаль­
ными корреспондентами для расширения своих страновед­

-ческих представлений, удовлетворения интеллектуальных 
интересов и сообщения зарубежным друзьям полезной 
flнформаuии о стул.енческоЙ жизни, своей будущей профес­
-сии, о реализаuии прав, предоставленных трудящимся 

Конституuией СССР. 
Обучение студентов Itаписанию индивидуальных и кол­

.лективных писем является составной частью всего комплек­
-са работы по интернаниональному воспитанию будущего 
учителя. Приобретенный в ходе этой работы опыт, пред­
метные и организаторские умения используются будущими 
учителями во внеклассной воспитательной работе и руко­
водстве школьными клубами интернаuиональной дpy~ы. 

Конкретные задачи в отношении обучения некоторыы 
-видам Пllсьма распределяются по курсам следу~щиы 
{)браЗО;\1. 

На 1 - II курсах основное внимание уделяется прави­
лам оформления личного и некоторых видо.в офиuиального 
письма (правила написания даты, выбор формул обраще­
ния, содержание зачина и КОНUОВIШ, написание почтовой 
-открытки по случаю торжественных дат личного и обще­
ственного характера и др.). 

На старших курсах при работе над письмом учитыва­
ются следующие положения: 

1) написание писем является составной частью заня­
iИЙ по разговорным темам, которые и определяют в извест­
ной степени общее направление, задачи и содержательную 
сторону переписки; 

2) адресат намечается заранее в соответствии с конечной 
учебно-воспитательной задачей переписки и определением 
'Необходимых сведений, которые ожидаются от данного 
корреспондента. В соответствии с тематикой 1 II и IV КУР­
-сов рекомецдуется переписка с некоторыми учреждениями 

культуры Г ДР (мемориальными музеями, библиотеками 
и др.), учебно-педагогическими uентрами, редакuиями моло­
дежных газет и журналов, а также обмен личными пись-
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мами с молодыми учителями, студентами педвузов, спорт­

сменами, вожатыми отрядов пионеров-тельманцев и др.l~ 
3) сфера и цель коммуникации определяют стиль пись­

ма, диктуют отбор и использование лингвостилистических:. 
средств, поэтому при обучении написанию писем студент 
учится анализировать все компоненты ситуации и в соот­

ветствии с нею оТбирать языковые средства; 
4) обучение опирается на анализ писем-образцов: ана­

лиз содержания и оформления абзаца, преобладающего­
способа изложения - наличия признаков объективного. 
или субъективного излсжения при изображении предметов. 
или действий, т. е. наличие взаимосвязи элементов: Ве­
schгеiЬuпg, Bericht, Schilderung, Erzahlung [95], выявление­
средств связи между абзацами, средств выражения обра. 
щенности речи, индивидуа.lьные особенности стиля писем 
и др. 

Задания, выполняемые до чтения текста, имеют цель~ 
ознакомить студентов с письмом-образцом, его содержани­
ем и структурой, композиционными и стилистическими. 
особенностями. Задания, выполняемые после изучения тек­
ста, содержат конкретные инструкции к самостоятельному 

составлению соответствующего ответного письма. В каче­
стве 6Jбразцов должны использоваться письма из ориги­
нальной художественной и публицистической литературы~ , 
а также наиболее интересные письма от немецких коррес-
пондентов, полученные студенческими группами в ходе­

переписки; 

5) обсуждение результатов самостоятеЛЫJQЙ работы СТУ· 
.дентов, выбор лучших вариантов писем для отправки 
реальному адресату осуществляются lfa учебных занятиях 
и оцениваются как любая письменная работа; 

6) результаты тематической переписки с раскрытием. 
ее цели и задач, путей и способов их достижения оформля­
ются в виде тематических стендов, групповых альбомов,. 
стенных газет. Оформленный материал используется затем 
в процессе подготовки к педагогической практике. 

В качестве иллюстрации к сказанному приводим одик 
из примеров работы с письмом-образцом коллективног~ 

1 Опыт организации тематической переписки студентов старших. 
курсов описан в eTaTЫ~ Г. С. Будннковой В сб. «Вопросы методикн пре­
подавания иностранных языков (старшие курсы)>>. ГПИ им. Горького. 
Горький, 1976. с. 2З8-~З9. 
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корреспондента и использования его для СТИМу.'1ирования 

самостоятельной рабо.ы студентов. Т ак. на 111 курсе в 
связи с темой «Моральный облик молодого человека социа­
листического общества» в качестве одного из вопросов 
рассматривается воспитание молодежи на революционных 

,.радициях. В связи с этим используется пtреписка с педа­
r6гическим кабинетом одного из вузов ГДР. 

ТЬета: ЮаssепmаВlgе Erziehung der jungen sozlalistlschen 
StaatsbUrger. 

8rieftext: 8rief aus dem Dr.· Тhеоdог·NеuЬаuег-Каbiпеtt der Pad­
.agogischen Hochschu1e Erfurt/Muh1hausen [36]. 

Obung: Analyse de.s 8rleftextes. 8riefschreiben. 
1. Lesen Sle den nachstehenden 8rieftext durch. Gliedern Sie den 

iext und fоrmuliегел Sie den .Gehalt jedes Stйckes. 
11. 8eantworten Sie fC'lgende Fragen. 
Welche Arbeit fuhrt das Dr.-Th.-Neubauer-Kabinett durch? 
Wle nutzen die Mitarbeiter des Kabinetts das revolutionare Erbe 

fQr die klassenmaBige Erziehung der Schuljugend? Welche Vorstellung 
ЬаЬеп Sie уоп der пtigkеit dieses piidagogischen Kollektivs gemacht1 

Woruber ЬаЬеп Sie sich durch seinen 8rief informiert? 
Woruber wurden Sie ап die Mitarbeiter des Kabinetts gern schrelben? 
111. Analysieren Sie die Gestaltung des 8rieftextes (Anredeforme1n. 

Zelt-und Ortsangaben, Anfangssitze, den berichtenden Teil. Absc1lluB-
~itze, GruBforme1n).· , 

Llebe sowjetlsche Freundel 

Wlr mochten Sie aus dem Dг.-Тhеоdог-NеuЬаuег-КаbiпеН der pad. 
Hochschu1e Erfurt/Muh1hausen recht herzIich grUBen. 

Unsere Hochschu1e, die аlз pad. Institut 1953 gegrundet wurde, 
tragt seit dem Jahre 1965 den vегрПiсhtепdеп Namen des hervorragenden 
Piidagogen, Schu1politikers und Kommunisten Dr. Theodor Neubauer. 

Wir, Mitarbeiter und Studenten. ЬетйЬеп uns, im Sinne dieses gro­
-ееп Vorbildes zu lегпеп, zu lеЬгеп und zu kampfen. 

Das, wofur auch Dr. Theodor Neubauer sein Leben gab, fur eln neue.s 
Deutsch1and, уоп dem nie wieder ein Krieg ausgeht, das fest ап der Seit. 
<les treuesten Freundes. der Sowjetunion, steht, ist im ersten deutscheD 
.АгЬеНег- und-8auem-Staat Wirklichkelt geworden. 8еl uns ist das Dr. 
lheodor Neubauer ЕгЬе in guten Handen. Wir pflegen es, tragen es ап 
1.lnsere Jugend Ьегап und regen sie ап, diesem Vorbi1d nachzustreben. 

Liebe Freunde! In unserer Vorbereitung auf den Geburtstag уоп 
W. 1. Lenin пеЬтеп wir uns verstirkt уот, das revo1utionare ЕгЬе der 
.Arbeiterbewegung Юг die klassenmaBige Erziehung, besonders unserer 
'Schuljugend, effektiv zu nutzen. 

lп unserem КаЫпеН, das seit 1967 besteht, mвсЬеп wir unsere Ju­
€end mit Dr. Theodor Neubauer vertraut, wecken wir in ihr 8estreben, 
ihm nachzueifern, sich ebenfa\ls solche wertvol1en Charaktereigenschaften 
.anzueignen, wie Zlelbestrebigkeit, Mut, Tapferkeit, Hilfsbereitschaft, 
Konsequentheit und Ausdauer . 

• Junge Historiker· паЬтеп lhre Forschungsauftrage sehr ernst. Si. 
~rbeiten sehr interessiert im KabInett. Schй1er der 10., 11. und 12. Кlasse 
bereiten slcb bei uns im КаЫпеН auf ihre Jahresarbeiten йЬег den апН-
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fаsсhistisсhеп Wldегstапdskаmрf von Or. Theodor Neubauer vor. Schulen. 
cie ит den Ehrennamen .Ог. Theodor Neubauer" kiimpfen, holen sich 
bei uns НШе. Aus Вilduпgsеiпгichtuпgеп. die der Qualifizierung vоп 
Erwachsenen dienen. kommen die Нбгег zu uns und machen 5ich mit 
dem Neubauers ЕгЬе vertraut. 

Ein wissenschaftlicher Studепtепziгkеl wertet die Vегбffепtliсhuпgеп 
Or. Theodor Neubauers in dеп kommunistischen Zeitungen und Zeit­
IChriften aus. Еhгепарре\lе werden ап der Theodor Neubauers Biiste 
durchgefiihrt. 

Sie sehen. wir ЬетиЬеп uns mit groBem Ernst darum. das Kabinett 
zu einem piidagogischen Zentrum zu entwickeln. das uns (иг die Erzieh­
ung junger sozialistischer Staat5biirger wertvol1e Нilfе ~isten 5011. 

Wir wissen. daB auch Sie groBe Vorbilder haben. daB auch Sie dle 
геvоlutiопiiгеп Traditionen рflegеп und weiterentwickeln. Wir wurden 
uns sehr freuen. wenn Sie uns daruber berichten. 

\Vir gruBen Sie аНе in herzlicher Freundschaft. wuпsсhеп Ihnen gute 
Gesundheit und viel Erfolg in Ihrem Studium. Wie Sie, werden аисЬ 
wir unsere ganze КгаН ein5etzen. daB wir den Geburtstag Lenins im Staat 
der Arbeiter und Ваиегп mlt der GewiBheit аи' eine Zukunft in Gliick. 
Wohlstand und dauerhaften Frieden wiirdig uпd mit hегvоггаgепdеп 
Taten begehen kбппеп. 

Freundschaftlich 
Lisbeth Wоlпу 

Aufgaben zur Gestaltung eines Antwortbrlefes. 
Schreiben Sie einen Antwortbrief ап die Mitarbeiter des piidagogi­

schen Kabinetts der РНЕ/М. Gehen Sie davon aus, daB Sie иЬег die п­
tigkeit der Mitarbeiter dieser piidagogischen Einrichtung durch ihren 
Brief Qerei ts informiert sind. Gehen Sie in Ihrem Brief auf folgende Schwer­
punktrragen ein: 

~ie Leistungen Ihres Gruppenkollektivs im Studium uпd In der 
gesеllsсhаft1iсhеп АгЬеН; 

Ihre Vorstel1ung iiber die wichtigsten Eigenschaften eines Sprachleh-
rers; 

die Vorbereitung auf Ihr erste5 Schulpraktikum. 
Wiihlen Sie fiir Ihren Brief passende Anrede- und SchluBformeln. 

Gliedern Sie den Веgiпп der пеиеп Gedankengange sichtbar durch Absitze. 
Кеппzеichпеп Sie dle Absiitze durch elne LeerzellE'. 

§ 1. Со.ершенство •• ние rp.мотности 
и орфоrр.фичесКИJl Н .... КОВ 

На старших курсах ведется также специальная работа 
по поддержанию и закреплению грамотности письма на 

немецкрм языке. Эга работа базируется в значительной 
степени на самостоятельности студентов, на их умении ра­

ботать со справочной литературой. 
Необходимыми в этих целях являются следующие меро­

приятия: 

1) самостоятельная подготовка студентов к написанию 
диктанта (повторение соответствующих правил орфографии 
и пунктуации, каталогизация примеров к ним); 

2) подбор студентами микротекстов для демонстрации 
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• 

различных трудностеи написания, оформление диктантов. 
разработка предваряющих заданий к ним; 

3) написание слухового объяснительного или контроль­
ного диктанта под руководством преподавателя или сту­

дента; 

4) рецензирование диктантов (выполня~ся студентом и 
преподавателем) и формулирование рекомендаций для про-
должения работы над грамотностью. , 

Для диктантов используются оригинальные тексты, 
включающие ярко выраженные орфографические и пункту­
ационные трудности, соответствующие задачам ступени 

обучения. 
На старших курсах повторяется и систематизируется 

весь материал орфогращии и пунктуации, усвоенный сту­
дентом за весь предыдущий период обучения, а также ве­
дется дальнейшая работа над рядом правил орфографии и 
nунктуации, к которым относятся: 

написание с большой буквы прилагательных, причастий, 
числительных в значении существительного, после alles, 
etwas, genug, nicht, viel, wenig; 

слитное и раздельное написание сложных глаголов с 

bIeiben, gеhеп, lаssеп, lerneri, spazieren; • 
перенос слов, имеющих сочетания одинаковых букв: 

Stil-Ieben, Schif-fahrt, den-noch, Mit-tag, Orit-tel и. а.; 
наличие и отсутствие точки при сокращениях: а) vgl., 

usW., bzw., и. а., d. h.; б) т, kg, g, ОМ, и. а.; 
наличие запятой: 
при о(юсобленных определениях, свободном приложе­

нии, ПРИЧаСТНЫХ оборотах; для выделения вводных слов и 
предложен ий; 

отсутствие запятой при инфинитиве или инфинитивной 
группе в качестве подлежащего, занимающего нача.'1ЬНУЮ 

позицию в предложении; 

отсутствие запятой при инфинитивной группе как части 
сказуемого; 

употребление двоеточия, точки с запятой, скобок, кавы­
чек и др. 

По содержанию тексты для диктанта должны быть инте­
ресными, несущими полезную информацию. отвечающими 
задачам идейно-политического, нравственного, профессио­
нально-педагогического воспитания студента, отвечать те­

матике программы, дополнять и расширять учебные мате­
риалы по развитию дрУГIlХ видов речевой деятельности. 

Важным условием развития грамотности письма явля-
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ется достаточно быстрый темп выполнения работы по на­
писанию диктанта и соответственно высокая скорость пись­

ма. Так, для диктанта объемом 1400-1500 печатных зна­
ков среднее время написания на старших Kyp~ax не долж­

но превышать 35 минут при однократном предъявлении 
всего текста и двукратном повторении каждой смысловой 
группы. УспешАое написание диктанта в достаточно бы­
стром темпе возможно только при полном понимании сту­

дентами содержания и структуры всего текста и каждого 

предложения, при наличии у пишущего развитого умения 

удерживать в непосредственной памяти целые куски текста, 
предложения, анализировать их, вычленять трудности и 

записывать текст в прав ильной форме. 
Такая работа по совершенствованию грамотности письма 

способствует развитию у студента перцептивных способно­
стей и умений самостоятельно совершенствовать свои зна­
ния, пользуясь справочной литературой. 

§ 3. Профессионапьно Нilправпенное 
обучение письменноА речи 

Требования к владению этим видом речевой деятельно­
сти в языковом вузе предполагают такой уровень ее разви­
тия, J<ОТОрЫЙ позволил бы студенту в течение всего периода 
обучения в вузе, а также в дальнейшей самостоятельной 
'u бо праКТllческон деятельности сво дно пользоваться пись-

менной речью в целях: 
1) совершенствования владения языком (выполнение уп­
ражнений в учебной и коммуникативной письменной речи 
181], использование различных письменных опор для раз­
вития других видов речевой деятельности); 2) осущеСПJле­
ния письменной коммуникации (написание личных, Офll­
циальных писем, различных сообщений и выступлений, 
имеющих целью передачу информации, установление кон­
тактов и др.); 3) фиксации и систематизации собственных 
мыслеЙ.в процессе познавательной деятельности (составле­
ние планов, тезисов, конспектов, аннотаций и др.); 4) реа­
лизащfИ соответствующих функций педагогической дея­
тельности учителя иностранного языка. 

Методика обучения письменной речи в условиях педа­
гогического вуза учитывает поэтому два направления ра­

боты: усвоение будущим учителем техники письма и пись­
менной речи и подготовки его к соответст~ующей обучаю­
щей деятельности. Это придает работе студента качественно 
новую окраску. повышает его ответственность н требо-
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вательность к собственным умениям, стимулирует интерес 
к занятяям. 

На определение перечня и структуры комплексных про­
фёссионально-педагогических умений в области письма в 
известной степени влияет то, что письменная фиксация ино­
язычного материала в школьных условиях используется 

лишь в ограниченном объеме (для лучшеrо запоминания 
и усвоения материала, ПрlI контроле качества и полноты 

усвоения, как опора Д.пя совершенствования владения 

различными видами речевой деятельности, как наглядное 
средство в воспитате.1ЬНОЙ внеклассной работе). 

Естественно, что не все виды пись"енных упражнений, 
выполняемые в вузе, могут быть буквально перенесены в 
практическую работу учителя школы. Тем не менее студент 
в процессе формированtlЯ собственного опыта владения 
письменной речью должен понять целевое назначение раз­
личных видов письменных сообщений, осмыслить методиче­
ское содержание выполняемых упражнений. Иными сло­
вами - при реализации всех учебных задач по письму сту­
дент, учась сам, должен представить себе, чему и как он 
должен научить других. , 

На первой ступени обучения в вузе (1 - 11 ку.рсы) 
перечень упражнений в письме и письменной речи целесо­
образно дополнить упражнениями в развитии следующих 
профессионально значимых умений: 

умения показать на доске (и в тетради ученика) и объяс­
нить написание образцов букв, буквосочетаннй, слов в со­
ответствии с нормами современной каллиграфии; 

умения выполнять звуко-буквенный анализ (от звука 
к букве и от буквы к звуку), приемы которого необходимы 
будущему учителю не только для самоконтроля при пись­
ме, но также для обучения учащихся чтению и письму; 

умения анализировать структуру слова, выполнять по­

элементный анализ как изученных, так и незнакомых слов 
на основе знаний орфографических правил и ПРИНЦИП08 
орфографии немецкого языка; 

умения выбрать из оригинальной литературы микро­
тексты, отражающие определенные трудности немецкой 
орфографии; 

умения составить и оформить текст диктанта или какого­
либо дpyгoГQ вида письменной работы. имеющего орфогра­
фическую, лексическую или грамматическую направлен­
ность; составить предваряющие задания и рекомендации 

обучающемуся для подготовки к этой работе; 
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умения предъявлять учащимся текст диктанта или ка­

кой-либо другой письменной работы (техника организации 
работы, побуждение слушателей к соответствующим дей­
ствиям); 

умения выявлять в письменных работах на немецком 
языке ошибки, группировать их в соответствии с определен­
ными требованиями, объяснять правильное написание, 
давать рекомендации по предупреждению и устранению 

ошибок с опорой на необходимую справочную литературу; 
умения писать на доске, четко, .аккуратно располагать 

на ней материал; 
умения грамотно оформлять рабочие тетради (надпись 

на тетради, поля, нормативное написание даты, заглавий и 
видов работы), рационально вести словарные тетради (целе­
сообразная рубрикация, прав ильная запись словоформ и 
др.); 

умения написать личное письмо к зарубежному другу, 
(оформление адреса, нормативное написание даты, соответ­
ствующие формулы обращения, заключительные фразы и 
др.); 

умения выполнять письменные речевые упражнения в 

коммуникативной письменной речи, способствующие совер­
шенсtвованию письменного и устного монологического 
умct!ия высказывания на немецком языке. Студенты долж­
ны научиться руководить группой обучающихся при со­
ставлении плана, тезисов прочитанного или прослушан­

ного текста, кратких письменных монологических сообще­
ний, которые могут с.1УЖИТЬ опорой для совершенствова­
ния устной монологической речи; 

умения корректировать печатн~й текст с целью разви­
тия способности выявлять лексические и грамматические 
ошибки; 

умения адаптировать оригинальные тексты для уча­

щихся и составлять письменно дотекстовые и послетt::КСТО­

вые задания к ним; 

умекия руководить работой студентов группы при напи­
сании тезисов общественно-политического текста. 

Формирование комплексных профессионально значимых 
умений должно стать составной частью процесса языковой 
подготовки учителя иностранного языка. Эro позволит по­
высить эффективность языковой подготовки учителя за 
счет сближения условий обучения и будущ.еЙ практической 
деятельНости студента педвуза. 
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