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Современные образовательные технологии
в методике обучения иностранным языкам

Л. С. Банникова

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)
ВОСПИТАТЕЛЬНЫЙ ПОТЕНЦИАЛ 
ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА

Современное общество ставит перед педагогическим образованием новые задачи, связанные с подготовкой профессиональных кадров. Социальный заказ в области обучения иностранным языкам выдвигает задачу развития духовной сферы студентов, повышения гуманистического содержания обучения, более полной реализации воспитательно-развивающего потенциала учебного предмета применительно к индивидуальности студента. Выполнение данных требований возможно, если формирование концептуальной основы личности учителя иностранного языка будет происходить в единстве практических и воспитательных целей, так как важен не столько практический результат обучения, сколько то, что это знание вносит в формирование человека, как личности. 

Воспитательные возможности учебной дисциплины «Иностранный язык» заключены в трех сторонах предмета: (1) в содержании используемых материалов, (2) в методической системе обучения и (3)           в личности преподавателя и его поведении. Все названные компоненты учитываются при подготовке учителей иностранного языка в «ГГУ им. Ф. Скорины». 

Коммуникативная  компетенция как конечный результат практической подготовки учителей иностранного языка предполагает усвоение колоссальной внеязыковой информации, необходимой для адекватного общения и взаимопонимания, которое недостижимо без принципиального тождества основных сведений общающихся об окружающей действительности. Различия в запасе этих сведений у носителей разных языков определяются различными материальными и духовными условиями  существования народов и стран, особенностями  их истории, культуры, общественно-экономического строя, политической системы. Выбор учебных материалов определяется их ценностью для усвоения студентами  сведений  лингвострановедческого характера, важностью для познания ценностей новой  национальной  культуры и перспективностью для обучения языку и  для усвоения определенных сведений о культуре страны изучаемого языка.

На факультете иностранных языков «ГГУ им. Ф. Скорины» обеспечиваются следующие способы усвоения лингвострановедческой информации  (фоновые знания носителей языка, их культура):

1. Тематический, при котором наиболее существенные сведения об истории, географии, государственном строе, культуре и других аспектах жизни стран изучаемого языка систематизируются по соответствующим темам и усваиваются при прохождении учебных дисциплин «Страноведение» и «Культура страны изучаемого языка».

2. Филологический, при котором лингвокультурологическая информация извлекается из самих иноязычных структур – слов, словосочетаний, текстов,  произведений художественной литературы. Акцент делается на восприятие языковой единицы на фоне образа, аналогичного тому, что присутствует в сознании носителя изучаемого языка и культуры. Это обеспечивается с помощью аутентичных материалов (оригинальных текстов, аудиозаписи, видеофильмов), которые являются нормативными с точки зрения языкового оформления и содержат лингвокультурологическую информацию.

Языковое оформление аутентичных учебных материалов отражает культуру страны изучаемого языка, безэквивалентные, коннотативные лексические единицы, узуальные формы речи, а также невербальные языки жестов, мимики и повседневного поведения. В них встречаются и национальные реалии, слова, не имеющие понятийных соответствий               в сопоставляемых языках, и фоновая лексика – слова, различающиеся своими фонами из-за несовпадения отдельных семантических долей.

Именно эти языковые и речевые элементы со страноведческой направленностью отличаются, по мнению большинства исследователей, существенными особенностями, незнание которых затрудняет общение на иностранном языке, в том числе и посредством печатных текстов (то есть снижает коммуникативную компетенцию студентов).

3. Комбинированный способ, сочетающий первые два при прохождении дисциплины «Практический курс лингвокультурологии», рассматривающей  функционирование языка в естественной среде, речевое и неречевое поведение носителей языка в разных ситуациях общения и раскрывающей особенности поведения, связанные с обычаями, традициями, социальной структурой общества, этнической принадлежностью.

Ориентация на культуру страны изучаемого языка, учёт социокультурных  особенностей  общения на иностранном языке, позволяет усвоить основные факты, нормы и ценности другой национальной культуры. Таким образом достигается воспитательная цель, так как вместе              с языком усваиваются культурно-этические нормы поведения,                  свойственные культурным носителям языка, правила и нормы речевого           поведения.

Воспитательный потенциал иностранного языка  заложен также и  в методической системе обучения, ее основных принципах и приёмах работы, которые данная система использует. Стремительное развитие международных контактов и связей обуславливает ориентацию современной методики обучения иностранным языкам на реальные условия коммуникации. Обучение иностранному языку, построенное на коммуникативной основе с ориентацией на личность студента, позволяет формировать у него широкий гуманистический взгляд на мир, основанный на общечеловеческих ценностях и новом мышлении, и выступает                в качестве мощного механизма личностного развития студентов. На занятиях по практике иноязычной речи мы обучаем общению, которое по самой своей сути – личностно, поскольку студенты высказывают своё мнение, своё отношение к предмету общения. Именно эта личностная направленность и является каналом воспитательного воздействия.

Овладение иноязычной коммуникативной компетенцией как процесс индивидуальный проходит эффективнее при коллективном обучении. Воспитание речевого коллектива, предусматриваемое коммуникативной методикой, также не проходит бесследно для воспитания коллектива вообще и коллективизма как одного из важнейших моральных качеств человека. Кроме того, коммуникативное обучение предполагает достаточно высокий уровень используемых в обучении речемыслительных задач. Это не может не развивать способностей и не воспитывать таких качеств, как трудолюбие, настойчивость, инициативность, мышление, внимание, память и т. д.

Сочетание личностной направленности общения и коллективных форм учебного речевого взаимодействия поднимает культуру общения участника коммуникации на новый уровень, который требует от него:

· терпимости к непохожести собеседника;

· уважения к культуре партнёра по общению;

· принятия различий в стиле жизни, образе мышления;

· преодоления стереотипов в отношении другого народа и его культуры;

· проявления интереса к собеседнику и его стране;

· открытости новому и неизвестному;

· умения работать в группе;

· формирования способности к организации своей учебной деятельности посредством освоения системы универсальных учебных действий (в том числе ИКТ-компетентности). 
Учебная компетенция, наряду с учебными умениями, формирует способность принимать самостоятельные решения в ходе овладения знаниями и умениями не только в учебном процессе, но и в течение всей жизни. Это одно из требований, выдвигаемых резолюциями Болонского процесса, направленного на создание единого европейского образовательного пространства. 

Коммуникативный подход рассматривается нами как стратегия, позволяющая моделировать на занятиях ситуации реального общения и направленная на создание психологической и языковой готовности к общению, на сознательное осмысление учебного материала и способов действий с ним. 

Моделирование ситуаций реального общения и создание психологической и языковой готовности к общению осуществляется с помощью создания на занятиях речевого взаимодействия, которое в методике называют интерактивностью. Интерактивность предполагает объединение, координацию, взаимодополнение усилий студентов для реализации коммуникативной задачи иноязычными речевыми средствами. 

Основная форма организации практических занятий на факультете – работа в парах и малых группах, которая обеспечивает автономию студентов от преподавателя, повышает мотивацию учения, личную ответственность каждого за общий результат и строится на основе игрового, имитационного и свободного общения.

Л. Д. Акулич

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)
ИНТЕРАКТИВНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ 
КАК СРЕДСТВО АКТИВИЗАЦИИ 
УЧЕБНО-ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Интерактивное обучение в качестве перспективного способа повышения эффективности образования и совершенствования подготовки специалистов качественно нового уровня – активных, самостоятельных, способных ставить цели и достигать их, вызывает все более возрастающий интерес. Объективные потребности общества делают актуальным широкое внедрение личностно-ориентированных, развивающих технологий. Многие методические инновации сегодня связаны с применением интерактивных методов обучения. Интерактивность означает способность взаимодействовать или находиться в режиме диалога. Следовательно, интерактивное обучение – это, прежде всего, диалоговое        обучение, в ходе которого осуществляется взаимодействие обучающего и обучаемого в целях развития каждого из участников образовательного процесса, которое характеризуется высокой интенсивностью коммуникации, сменой и разнообразием видов деятельности, целенаправленной рефлексией участниками своей деятельности, предполагает физическую, социальную, познавательную активность обучаемых. 

Задачей преподавателя является направление и помощь процессу обмена информацией, выявление многообразия точек зрения, соединение теории и практики, обращение к личному опыту студентов, поддержка их активности, поощрение творчества, облегчение восприятия, усвоения, взаимопонимания. Интерактивные методы обучения наиболее соответствуют личностно-ориентрованному подходу, предполагающему обучение в сотрудничестве, где и преподаватель, и студенты являются субъектами учебного процесса. Преподаватель выступает в интерактивных технологиях  нескольких ролях, организуя взаимодействие участников с той или иной областью информационной среды. В роли информатора, эксперта преподаватель излагает материал, демонстрирует видеоряд, отвечает на вопросы участников, отслеживает результаты процесса. В роли организатора, фасилитатора он налаживает взаимодействие студентов с социальным и физическим окружением: разбивает на подгруппы, побуждает их самостоятельно собирать данные, координирует выполнение заданий, подготовку презентаций. В роли консультанта – обращается к профессиональному опыту участников, помогает искать решения уже поставленных задач, самостоятельно искать новые. Организация интерактивного обучения предполагает моделирование жизненных ситуаций, использование ролевых игр, общее решение вопросов на основе анализа обстоятельств и ситуации, проникновение информационных потоков в сознание, вызывающих его активную деятельность.

Выделяют следующие общие результаты эффекта интерактивного обучения:

· интенсификация процесса понимания, усвоения и творческого применения знаний при решении практических задач за счет более активного включения студентов в процесс не только получения, но и использования знаний;

· повышение мотивации и вовлеченности участников в решение обсуждаемых проблем, что дает эмоциональный толчок к последующей поисковой активности участников;

· формирование способности мыслить неординарно, по-своему видеть проблемную ситуацию, выходы из нее, обосновывать свою позицию, проявлять толерантность к своим оппонентам;

· развитие навыков общения и взаимодействия, анализа и самоанализа в процессе групповой рефлексии.

К наиболее часто используемым методам и технологиям интерактивного обучения можно отнести следующие: дискуссия, мозговой штурм, кейс-метод, метод проектов, ролевые, деловые игры, тренинги и т. д.

Дискуссия представляет собой такую форму познавательной деятельности, в которой субъекты образовательного процесса упорядоченно и целенаправленно обмениваются своими знаниями, суждениями, идеями по обсуждаемой учебной проблеме. Дискуссия обеспечивает активное, глубокое, личностное усвоение знаний, характеризуется активным взаимодействием участников, способствует формированию умения общаться, формулировать и задавать вопросы, критически оценивать и защищать свои убеждения, выявлять проблемы и решать их.

Мозговой штурм является наиболее свободной формой дискуссии. Данный метод направлен на генерирование идей по решению проблем, основан на процессе совместного разрешения поставленных в ходе организованной дискуссии проблемных задач при разработке конкретных проектов, отбора идей  и их критической оценке. Мозговой штурм является эффективным методом стимулирования познавательной активности, формирования творческих умений участников,           а также умений выражать свою точку зрения, слушать оппонентов.

Кейс-метод – это техника обучения, использующая описание реальных жизненных проблемных ситуаций. Под конкретной ситуацией понимается событие, которое включает в себя противоречие или выступает в противоречии с окружающей средой. В кейсе содержится неоднозначная информация по определенной проблеме, такой кейс одновременно является и заданием, и источником информации для осознания вариантов эффективных действий. В методологическом плане кейс-метод можно представить как сложную систему, в которую интегрированы различные методы познания. В него входят моделирование, системный анализ, проблемный метод, мысленный эксперимент, методы описания, классификации, дискуссии, игровые методы. При составлении описания конкретной ситуации рекомендуется учитывать ряд условий: ситуация должна соответствовать содержанию теоретического курса и профессиональным потребностям студентов; отражать реальный, а не вымышленный профессиональный сюжет; быть проблемной и информативной; быть по силам участникам, но в то же время не очень простой; быть описана интересно, простым и доходчивым языком; сопровождаться четкими инструкциями по работе с нею; прививать навыки, необходимые в дальнейшей профессиональной жизни. В процессе разрешения конкретной ситуации студенты используют свой опыт и полученные знания, применяют те способы, средства и критерии анализа, которые были приобретены ими в процессе предшествующего обучения. При работе с кейсом у студентов формируются навыки профессиональной деятельности, умения мыслить логически, оперативно принимать решения на основе группового анализа ситуации, обосновывать и защищать свою точку зрения, критически оценивать точку зрения других, рефлексивные умения.

Метод проектов – одна из личностно-ориентированных развивающих технологий, в основу которой положена идея развития познавательных навыков студентов, творческой инициативы, умения самостоятельно мыслить, ориентироваться в информационном пространстве, умения прогнозировать и оценивать результаты собственной деятельности в процессе самостоятельного планирования и выполнения практических заданий – проектов. Проект – это комплекс поисковых, исследовательских, расчетных, графических и других видов работ, выполненных студентами самостоятельно, но под руководством преподавателя, с целью практического или теоретического решения проблемы. Работа над проектом нацелена на всестороннее и систематическое исследование проблемы и предполагает получение практического результата – образовательного продукта. Продуктом может быть видеофильм, альбом, плакат, инструкция, игра, веб-сайт. Практическая деятельность предполагает подготовку докладов, рефератов, проведение исследований и других видов творческой деятельности. В целом структуру и этапы проекта можно определить как «5 П»: проблема – планирование – поиск решения – продукт – презентация. Основными требованиями к использованию метода проектов являются: наличие значимой в исследовательском плане проблемы; практическая, теоретическая, познавательная значимость предполагаемых результатов; самостоятельная деятельность студентов – индивидуальная, парная, групповая; структурирование содержательной части проекта; использование исследовательских методов, предусматривающих определенную последовательность действий (определение проблемы и вытекающих задач, выдвижение гипотез решения задач, обсуждение методов исследования, обсуждение способов оформления конечных результатов, сбор, систематизация и анализ полученных данных, выводы).

Представленные интерактивные методы и образовательные технологии направлены на повышение активности студентов и их мотивации к учебно-профессиональной деятельности. Образовательный процесс организован таким образом, что все обучающиеся оказываются вовлеченными в процесс познания. Коллективный поиск истины стимулирует интеллектуальную активность субъектов деятельности и позволяет перейти от пассивного усвоения знаний к их активному применению в профессиональной деятельности, что повышает качество подготовки будущих специалистов.

Е. В. Ахраменко

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

ИНТЕРАКТИВНОЕ ОБУЧЕНИЕ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

В последнее время получило распространение интерактивное обучение. Интерактивное обучение – это обучение с хорошо организованной обратной связью субъектов и объектов обучения, с двусторонним обменом информацией между ними. 

В интерактивных технологиях ученик выступает в постоянно флуктуирующих субъектно-объектных отношениях относительно обучающей системы, периодически становясь ее автономным активным элементом. [1, с. 240]. Примером интерактивной технологии может быть дискуссия.

Технология школьной дискуссии заключается в коллективном обсуждении какого-либо вопроса, проблемы или сопоставлении информации, идей, мнений, предложений. Прежде всего преподаватель должен предложить интересную тему для обсуждения, а также разделить обучающихся на группы по 4–6 человек. 

Несомненно, групповая работа имеет свои преимущества. Они заключаются в следующем:

– групповая работа стимулирует общение. Обучаемым, которые стесняются выразить свои мысли перед целой аудиторией и преподавателем, часто легче высказаться перед маленькой группой;

– мотивация участников также улучшается, когда они работают в маленьких группах;

– групповая работа напоминает игровую деятельность в виде соревнования между группами;

– групповая работа освобождает преподавателя от его традиционной роли руководителя процесса обучения и позволяет ему свободно передвигаться по классу;

– в ходе групповых обсуждений учащиеся учатся исправлять ошибки друг у друга, помогают друг другу вспомнить нужное слово.

Существует и ряд проблем, связанных с групповой работой:

– учащиеся выходят из-под контроля, пытаясь перейти на родной язык;

– одни учащиеся чрезмерно активны, другие не принимают участия в обсуждении;

– излишний шум в группах и аудитории. 
Продуманная и эффективная организация может в значительной степени решить перечисленные выше проблемы. К технологии проведения дискуссии относятся:

1. Установление правил и обучение им (правила должны быть написаны на видном месте и строго выполняться всеми участниками).

Примерные правила:

· объединитесь по группам быстро и тихо;

· принесите необходимые материалы;

· говорите тихо;

· слушайте, когда кто-то говорит;

· знайте ваше задание.

2. Четкое определение цели.

3. Назначение каждому своей роли.

4. Распределение заданий и указание времени его выполнения.

5. Прогнозирование позиций и реакций оппонентов.

6. Планирование своего поведения и выбор вопросов.

7. Обобщение, заключение. [2, с. 53; 3, с. 158].

Приведем примеры групповых заданий. 

1. Группа должна продумать последствия возможных событий.

Перечень предлагаемых тем:

“What would happen if … ”

          – civil war broke out?

          – vast resources of oil were discovered here?

          – everyone went colour-blind?

          – everyone forgot how to read?

          – the wind stopped?

          – there were no clouds?

          – we were all telepathic?

          – all drugs were legal and cheaply available? 

После обсуждения последствий событий группы могут попытаться решить, какие необходимо принять меры, чтобы справиться с данными последствиями. 

2. Задание на последовательность предложений.

Каждому члену группы дается одно предложение, записанное на  бумаге, которое он должен выучить наизусть. Затем преподаватель забирает данное предложение и группа должна определить логическую последовательность предложений. 

Отрывки могут представлять собой простые рассказы – чем известнее содержание, тем легче их разрешить (а); это могут быть незнакомые эпизоды (б); диалоги (в). Некоторые отрывки могут быть очень простыми и учащиеся быстро их решают. В этом случае можно усложнить задание. Этого можно достичь, если полностью убрать пунктуацию, как в первом и во втором примерах:

а) little red riding hood came along the forest path / singing happily and picking flowers as she went / but the wolf was waiting for her behind a tree / good morning little red riding hood he said smiling / good morning wolf said little red riding hood /she had forgotten that her mother had told her / she must never speak to strangers.

б) my children had always wanted a pet and so when / one day we found a pigeon with a broken wing under our house / we decided to keep it and look after it / the children fed it on millet seed and kept it in an old shoe-box however / in spite of the most loving and constant care the bird died / and was given a long formal funeral.

в) What are you waiting for?

     None of your business.

     But you’ve been standing here for an hour.

     Any law against that?

     No, but I just thought …

     Leave me alone, will you? [4, p. 46].

Использование дискуссии как интерактивной технологии на уроке иностранного языка помогает активизировать мыслительную деятельность учащихся, развивает их речевую инициативу, а также помогает учителю иностранного языка создать на уроке “языковую среду”, близкую к естественным ситуациям общения. 
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УСТРАНЕНИЕ ТИПИЧНЫХ ФОНЕТИЧЕСКИХ ОШИБОК

ПРИ ОБУЧЕНИИ АНГЛИЙСКОМУ ПРОИЗНОШЕНИЮ

Произношение является базовой характеристикой речи, основой для развития и совершенствования всех остальных навыков иноязычного говорения. Произношение – это своего рода «визитная карточка» говорящего, потому что первое, на что мы обращаем внимание при общении с человеком – это чистота и правильность его речи, это имеет значение не только в английском языке, но и в других языках.                 К сожалению, фонетические навыки студентов факультетов иностранных языков зачастую оставляют во многом желать лучшего. 

В условиях неязыковой среды, или, проще говоря, на занятиях по английскому языку основная сложность заключается в межъязыковой интерференции. Приступая к изучению английского языка, учащиеся, даже ученики начальной школы, уже обладают устойчивыми навыками слышания и произнесения звуков родного языка. В дальнейшем, без корректно организованной работы на занятиях по фонетике, это может привести к сохранению неправильной артикуляции звуков, студенты не смогут правильно интонировать свою речь, а переучиваться впоследствии будет очень сложно, и звучание речи будет неанглийским. 

Проанализируем некоторые типичные произносительные ошибки, допускаемые студентами при обучении английскому произношению.

Одной из типичных ошибок является слабое, ненапряженное произношение согласных, при котором артикулирующим органом не придается сильная мускульная напряженность под влиянием национального уклада, ибо напряженное, более энергичное произношение является отличительной чертой фонетической системы английского языка. Русская речь характеризуется общей мускульной ненапряженностью речевого аппарата, поэтому для перестройки артикуляционной базы студентов при обучении английскому произношению необходимо развить мышечную напряженность речевого аппарата и                   в первую очередь губ, языка и небной занавески, для чего необходимо регулярно проводить серию упражнений, которые называются артикуляционной гимнастикой.

Другой типичной ошибкой является замена английских альвеолярных звуков [t, d, s, z, n, l] дентальными. Чтобы предупредить эту ошибку необходимо помнить, что лишь кончик языка смыкается                с альвеолами, потому что под влиянием родного языка учащиеся смыкают переднюю часть спинки языка и таким образом увеличивают площадь смыкания, превращая альвеолярные звуки в аффрикаты.

Еще одной из типичных ошибок учащихся является произнесение глухих смычных [p], [t], [k] без аспирации, которую можно исправить следующими способами:

1) Положить на ладонь несколько кусочков бумаги, поднести ладонь к губам на расстоянии 5–6 см и произнесите [p], [t], [k] в словах [pen], [ten], [keik] с придыханием. От выдоха кусочки бумаги должны слететь с ладони.

2) Каждый раз после произношения [p], [t], [k] пробовать произносить фарингальный звук [h], такие сочетания звуков – [ph],[th],[kh] на выходе дают правильный аспирированный вариант описываемых согласных.

Усваивая аспирированное произношение согласных [p, t, k] следует указать, что данные согласные произносятся без аспирации после щелевого [s]. В подобных случаях рекомендуется произносить указанные звуки так же, как и в русском языке (допускается замена альвеолярного [t] зубным русским [т]), при этом максимальное артикуляционное усилие рекомендуется направлять на произношение щелевого [s] – [stedɪ], [steɪ], [skaɪ],[spi:k].

Следующая типичная ошибка фонематичного характера – оглушение звонких смычных взрывных [b, d, g] на конце слова под влиянием родного языка. Во избежание оглушения, как пишет Г. П. Торсуев, в книге “Проблемы теоретической фонетики и фонологии”, нужно увеличить стадию контакта, задержать размыкание. Следует произнести звуки сначала на конце слова, перед гласными и звонкими согласными, тренировать их и лишь потом – перед глухими. Опыт показывает, что оглушение конечных звонких происходит не из за недостаточности остроты слуха обучающихся, а ввиду интерференции родного языка.

Следует отметить и возможность другой ошибки – наличие гласного отзвука в конечном положении, что может привести к смешению слов: [bɪg – bɪgә]. Во избежание этой ошибки необходимо ослабить мышечное напряжение артикуляционных органов и снимать голос до размыкания губ.

Английский звук [v] часто воспринимается как щелевой сонант [w], что приводит к ошибочному употреблении одной фонемы вместо другой. Смешение английских [v] и [w] обнаруживается при произношении следующих слов: invent [ɪn'went] вместо [ɪn'vent], vote [wəut] вместо [vəut], vocation [wə'keɪ∫n] вместо [və'keɪ∫n], а сочетание very well произносится обычно [werɪ wel] вместо [verɪ wel]. Трудность              в дифференциации этих фонем в русскоязычной аудитории объясняется их акустическим сходством Для того чтобы добиться правильного произношения английского  звука [v], необходимо объяснить особенности артикуляции английских [v],[w], затем приступить к специальной тренировке органов речи, направленной на создание навыка узнавания и произношения  этих звуков:

а) Опускание и поднимание нижней губы. Слегка приподняв верхнюю губу, обнажить край верхних зубов и прижать к ним нижнюю губу. Опустив нижнюю губу, обнажить нижние зубы. Повторить это движение, не опуская челюсти. Верхняя губа неподвижна. Медленно и тщательно произнести несколько раз английский звук [v] с последующим чтением слов: vet, vice, visit, ever, never, very.

б) Губы энергично выпятить вперед. Напряженно выдувать воздух через сократившееся отверстие. Не допускать свистящего шума. Повторять многократно это движение и приступить к произнесению английского звука [w], а затем слов: went, well, wine, will. 

Отдельно стоит упомянуть согласные звуки, вызывающие наибольшие трудности при изучении английского языка – межзубные звуки [θ, ð]. При произношении межзубных английских звуков язык должен быть распластан и ненапряжен, а кончик языка образовывать плоскую узкую щель с режущим краем верхних зубов, несильно прижимаясь к нему и при этом не сильно выступая за верхние зубы; сами зубы должны быть обнажены (особенно нижние) так, чтобы нижняя губа не касалась верхних зубов; струя воздуха с силой должна проходить в межзубную щель. Основная ошибка, с которой приходится сталкиваться фонетистам – замена студентами английских межзубных [θ, ð] русскими звуками зубными [с, з], что является грубым искажением нормативного английского произношения. При отработке произношения данных английских согласных следует обратить внимание студентов на тот факт, что английские межзубные [θ, ð] по своим акустическим и даже артикуляционным характеристикам больше напоминают русские согласные [т, д] (а не [с, з], как уже упоминалось выше), и предложить опираться на эту особенность при отработке межзубных. Так, можно предложить студентам произнести русские [т, д], удерживая язык в межзубном положении. Для закрепления навыка произношения [θ, ð] можно предложить следующее задание:

Task: complete this rhyme using words from the box. Listen and check, then imitate and learn by heart:

Words from the box: earth, Heather, brother, neither, mothers, brothers, another, together, birth, either.

Rhyme to be completed and practiced (the last word in each line is missing):

Arthur had a ……brother

And he didn’t want ……another.

And of the brothers, …… neither
Wanted sisters ……either.

The last thing on this ……earth

They wanted was a ……birth.
So, Arthur’s mother ……Heather
Got them both ……together,

And told them all good ……brothers
Should learn to share their ……mothers. 
Использование таких поэтических произведений, наряду с использованием скороговорок, лимериков, песенного материала является эффективным приемом при отработке и коррекции произношения.                 На любой стадии обучения короткие стихотворения, содержащие нужный фонетический материал особенно необходимы, так как ими можно пользоваться как игровым материалом, вносящим элемент занимательности в учебный процесс. Заучивание стишков и рифмовок не требует от учащихся больших усилий и служит прекрасным средством для отработки произносительных навыков. Работа со стихотворениями и рифмовками совершенствует произношение, обеспечивает создание коммуникативной, познавательной и эстетической мотивации.

Н. В. Брянцева, Н. П. Козелец 

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

Pеализация методических принципов 
в обучении французскому языку

В основе методики обучения иностранным языкам лежат методические принципы, ведущим из которых является принцип коммуникативной направленности. Практика показала, что принцип коммуникативной направленности должен пронизывать весь учебный процесс. Надо формировать такие умения, которые позволяют осуществлять общение в устной и письменной формах. Например, научить здороваться, давать и получать совет и информацию, различные сведения о себе и других. Коммуникативная направленность проявляется при овладении языковым материалом во всех видах речевой деятельности и при овладении страноведческими знаниями и соответствующими навыками.

К важным методическим принципам относится принцип дифференцированного и интегрированного обучения. С одной стороны, для формирования каждого вида речевой деятельности решаются свои методические задачи и используются специальные упражнения для овладения соответствующими навыками и умениями. Но, с другой стороны, обучая одному виду речевой деятельности, мы затрагиваем и другие. Например, аудирование и говорение составляют устную речь, а чтение и письмо – письменную. Устная речь связана с чтением, чтение – с письмом и говорением и т. д.  Поэтому учебный процесс предлагается строить интегрировано, т. е. параллельно развивать все виды речевой деятельности, аудирование, говорение, чтение и письмо, исходя из их взаимосвязи. 
Важным принципом в методике обучения  языковой компетенции признается принцип сознательности, поскольку сознательность играет важную роль в овладении предметом.  Принцип сознательности обеспечивает целенаправленное восприятие и осмысление изучаемых явлений, их творческую переработку в ходе выполнения речевых действий: от сознательного овладения действием к автоматизированному его выполнению; от формирования отдельных компонентов деятельности к их объединению. Осознание, осмысление изучаемого явления должно обеспечиваться: 1) через правило-инструкцию, указывающее на функцию усваиваемого явления, его форму и значение; 2) через выделение характерных признаков в усваиваемом материале в целях ориентировочной основы для правильного выполнения действий с ним; 3) через наглядность, позволяющую соотнести слышимое, видимое и вывести значение, иными словами, связать предмет, действие, явление с его смысловым выражением. 

Сознательным должно быть овладение приемами самостоятельной работы по иностранному языку, самостоятельному ознакомлению с новым материалом (лексическим, грамматическим). 
В обучении языковой компетенции важная роль принадлежит принципу активности, который предполагает и активное усвоение знаний, и активное участие обучаемых в процессе обучения. Участие в процессе обучения может выражаться во внешних и во внутренних действиях обучаемых. Внешняя активность способствует формированию речевых навыков и механическому запоминанию языкового             материала благодаря проговариванию нового языкового материала и большому количеству устных тренировочных упражнений. Внутренняя активность обучаемых предполагает включение в процесс обучения умственной активности обучаемых. Повышение внутренней активности студентов достигается постановкой проблемных вопросов, чтением содержательных текстов и их интерпретацией. Например:               1) перескажите часть текста, выражая собственное отношение к рассматриваемой проблеме; 2) составьте тезисы к содержанию текста;           3) сделайте итоговой вывод или резюме по содержанию текста;                  4) дайте собственную формулировку идеи текста; 5) подтвердите идею текста, выраженную автором.

У студентов есть большие возможности обсуждать проблемные вопросы, логически мыслить, обобщать и анализировать факты, изложенные автором. 

Одним из ведущих в обучении  иностранным языкам является принцип наглядности. Принцип наглядности обучения предполагает, прежде всего, усвоение учащимися знаний путем непосредственных наблюдений над предметами и явлениями путем их чувственного восприятия. Наглядность Я. А. Коменский считает «золотым правилом» обучения [1, с. 56]. Великий русский педагог К. Д. Ушинский отмечал, что чем большее количество органов чувств принимает участие в восприятии какого-нибудь впечатления, тем прочнее оно закрепляется в нашей памяти [2, с. 108]. В обучении иностранным языкам языковой материал усваивается в первую очередь на основе чувственно (преж​де всего, оптически и акустически) воспринимаемых явле​ний и событий. Поэтому в своей работе мы широко используем слуховую и зрительную наглядность. Без использования, например, слуховой наглядности иностранным языком практически невозможно овладеть. Умения в понимании речи на слух развиваются путем слушания носителей французского языка в звукозаписи. Слуховая наглядность сопровождается дополнительно зрительными опорами в виде текстов или иллюстраций. Пониманию читаемого текста помогают иллюстрации, фильмы, видеофильмы. Это не только стимулирует развитие аудирования и говорения, но и обогащает представления студентов о культуре народа, язык которого они изучают. Кроме того, использование принципа наглядности в обучении повышает мотивацию обучения, делает урок иностранного языка более разнообразным, а значит, интересным для студентов. 

Действие принципов доступности и посильности проявляется                 в том, что обучение строится на уровне возможностей студентов, чтобы они не испытывали непреодолимых трудностей. Доступность                 в обучении иностранному языку обеспечивается самим учебным материалом, его организацией и методикой работы с ним. Принципы доступности и посильности в обучении иностранным языкам реализуются также в том случае, если преподаватель руководствуется                в своей работе правилом: от простого к сложному, от знакомого к незнакомому, от легкого к трудному. Если каждая доза вновь предъявляемого материала связана с предыдущей, логически из нее вытекает и на нее опирается, если новый учебный материал предъявляется               в естественных ситуациях общения, многократно повторяется и употребляется, то студенты без труда активно используют его в различных видах речевой деятельности. 

Определяя степень сложности заданий, необходимо учитывать реальные возможности обучаемых. Задания целесообразно составлять так, чтобы обеспечить развитие каждого в соответствии с его уровнем.

Изучение иностранного языка сопровождается постоянным расширением словарного запаса и грамматических форм. Сохранение учебного материала в памяти учащихся и возможность его применения в различных ситуациях общения обеспечивает принцип прочности. Прочное усвоение материала достигается за счет его доступности, умелого изложения, использования разнообразных упражнений. Этот принцип связан с принципом сознательности: прочно запоминается то, что понятно и осмысленно студентами. Реализация данного принципа предполагает следование определенным правилам: 1) создание ассоциативных связей при введении нового материала за счет его доступного изложения; 2) организация тренировки посредством использования разнообразных упражнений; 3) многократное воспроизведение изученного материала в разных контекстах общения на протяжении всего курса обучения; 4) систематичность и разнообразие форм контроля владения пройденным материалом [3].

Исходя из вышесказанного, можно сделать вывод о том, что умелое сочетание и реализация данных принципов в практике обучения будет обеспечивать успешное формирование иноязычной языковой компетенции.  Здесь важна роль самого преподавателя. Все, что определяет успех в работе, требует напряжения, усилий, энергии. Но все окупается, когда мы вдруг замечаем, что студенты учатся с интересом, что они видят плоды своих усилий, что они правильно говорят. Ради этого мы и приходим в аудиторию.
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К ВОПРОСУ ОБ ОПРЕДЕЛЕНИИ ПОНЯТИЯ 
«САМОКОНТРОЛЬ ГРАММАТИЧЕСКОГО ОФОРМЛЕНИЯ ИНОЯЗЫЧНОГО ВЫСКАЗЫВАНИЯ»

В современной методике преподавания иностранного языка особое внимание уделяется развитию у студентов способности самостоятельно регулировать процесс порождения речевого высказывания: контролировать логику изложения мыслей, своевременно замечать и устранять различные ошибки и недочеты в высказывании, то есть осуществлять самоконтроль качества речи. 

Сложность и многоаспектность проблемы самоконтроля обуслови​ла разнообразие подходов к его определению. В научной психологической и педагогической литературе можно встретить различные трактовки понятия «самоконтроль». В частности в психологии самоконтроль рассматривают как психофизиологический механизм (П. К. Анохин,                 Т. А. Барановская, Г. В. Ейгер), свойство личности (М. Л. Николаенко), умение осуществлять саморегуляцию (В. И. Моросанова, Г. С. Прыгин), признак сознания и самосознания (Г. С. Никифоров). В педагогических исследованиях самоконтроль определяется как компонент учебной деятельности (Л. Г. Громова, И. А. Зимняя, Д. Б. Эльконин), самостоятельная проверка хода и результатов работы (А. С. Лында), способ самоуправления (К. Б. Есипович); форма проявления самоуправления и саморегуляции (Е. П. Ильин). 

В методике преподавания иностранных языков самоконтроль рассматривают как:

1)
интеллектуальное умение сравнивать в процессе овладения иноязычной речевой деятельностью результаты собственного выполнения той или иной учебной задачи с определенным эталоном и при этом самостоятельно обнаруживать, исправлять или предупреждать ошибки в своей деятельности или ее результаты [1, с. 168];

2)
«учебное действие сравнения результатов собственного выполнения той или иной учебной задачи (программы) со смысловым содержанием и звуковым оформлением (грамматическим и прочим) соответствующего программного иноязычного материала. Сравнение проводится учеником при непременной опоре на учебный материал и на свой прошлый опыт с целью последующего самостоятельного исправления им самим допущенной и самостоятельно в определенной степени осознанной ошибки» [2, c. 71].

3) механизм речемыслительной деятельности, который регулирует внешнюю сторону овладения речевой деятельностью и формируется как при обучении видам речевой деятельности, так и при обучении аспектам языка [3, c. 24]. 

Все данные определения достаточно точно и полно описывают суть понятия «самоконтроль». Однако на наш взгляд целесообразно опираться на психолингвистические исследования и понимать самоконтроль, прежде всего, как механизм речевой деятельности. В данном исследовании мы, вслед за А. А. Залевской, понимаем под речевым механизмом человека некое «устройство, предназначенное для осуществления определенных процессов, обладающее возможностями (и накладываемыми на них ограничениями), которые определяются материальным субстратом — мозгом, и доступное для исследования на различных уровнях» [4, с. 50]. В любом случае следует учитывать замечание И. А. Зимней о том, что ставшие ныне привычными словосочетания типа "механизмы мозга", "механизмы речи", "механизмы целеполагания" и т. п. используются метафорически; в содержание понятия "механизм" вкладывается характеристика "приведения чего-то посредством чего-то в движение, в действие" [5]. 

Психологические и педагогические исследования показывают, что «априори наши учащиеся располагают точным физиологическим аппаратом, позволяющим им самим регулировать собственную деятельность до того, как они получат оценку своей деятельности со стороны» [5]. Механизм самоконтроля постоянно функционирует при общении на родном языке, однако автоматического переноса его действия на иностранный язык не происходит. Таким образом, в процессе обучения самоконтролю речь идет о формировании механизма самоконтроля для обеспечения способности студентов выполнять контрольно-корректирующую и оценочную деятельность в процессе порождения иноязычного высказывания. 

От степени совершенства самоконтроля говорения зависит как безошибочность, так и смысловая сторона высказывания. На основании утверждения А. А. Леонтьева о том, что «в речевом механизме человека существует звено, осуществляющее содержательную оценку языковой информации независимо от анализа языковой структуры предложения» [6, с. 11], Г. В. Ейгер выделяет два механизма самоконтроля речевой деятельности: механизм самоконтроля языковой правильности высказывания и механизм самоконтроля содержания высказывания. Механизм самоконтроля языковой правильности высказывания определяется им как «механизм сличения и оценки соответствия значения и/или формы данной языковой структуры эталону в языковой памяти индивида и замыслу в целом» [7, с. 10]. По своему генезису данный механизм является продуктом сформированного умственного действия, «когда ситуация узнается по характерным признакам, действия вызываются пусковыми раздражителями, а контроль за ними осуществляется по «чувству» того, как выполняется динамический стереотип и насколько исполнение согласуется с его нервной моделью, с «акцептором действия»» [8, с. 89]. При порождении речи это проявляется в уверенности субъекта в правильности и точности избираемого им способа оформления высказывания, а также в самооценке и самокоррекции. 

Основываясь на психолингвистических  исследованиях, мы считаем, что самоконтроль грамматической правильности является механизмом, участвующим в процессе порождения речевого высказывания, особенностью которого является проверка процесса и результата деятельности по грамматическому оформлению порождаемого высказывания посредством их сличения с внутренней программой, эталоном и ситуацией общения. Соответственно, мы определяем самоконтроль грамматического оформления устного высказывания как механизм речемыслительной деятельности, осуществляющий сопоставление процесса и результата выполнения  грамматических  операций с внутренней программой, эталоном высказывания и ситуацией общения, осуществляющий также самокоррекцию и самооценку грамматической правильности высказывания с целью регулирования процесса грамматического оформления монологического или диалогического высказывания. В определенной степени формирование данного механизма осуществляется стихийно, но можно добиться лучших результатов, если обучать самоконтролю специально, если сделать этот процесс осознанным, управляемым и целенаправленным. 
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АКТУАЛИЗАЦИЯ РЕФЛЕКСИИ 
В МЕТОДИКЕ КОРРЕКЦИИ ОШИБОК 
В КОНТЕКСТЕ КОММУНИКАТИВНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ

В настоящее время в Республике Беларусь обучение иностранным языкам направлено на подготовку учащихся к межкультурной коммуникации. Происходят кардинальные изменения во взаимодействии учителя и учащегося, чтобы обеспечивалось решение ряда педагогических задач, в том числе и осуществление самоанализа, самоконтроля и рефлексии [1, с. 3–4]. 

С одной стороны, внедрение коммуникативных технологий обучения, позволяющих формировать в сознании учащихся  механизмы речи, близкой к аутентичной, усложняют выявление пробелов и недостатков в знаниях, навыках и умениях учащихся [2, с. 5].

С другой стороны, учитель не только контролирует результаты учебного труда учащихся, а прежде всего осуществляет диагностику их деятельности, чтобы вовремя помочь квалифицированными действиями устранить намечающиеся трудности в познании и развитии. Поэтому учителю необходимо иметь полную информацию об особенностях продвижения к цели обучения, о причинах трудностей, с которыми сталкиваются учащиеся в овладении иностранным языком [2, с. 3]. 

В условиях личностно ориентированного коммуникативно-когнитивного подхода  к обучению иностранным языкам рефлексия находит свое непосредственное применение в методике предупреждения и коррекции ошибок учащихся, так как способствует качественному изменению и перестройке ориентировочного звена спонтанной речевой деятельности, снижению плотности ошибок и, как результат, повышению эффективности общения учащихся. 

Под плотностью ошибок мы понимаем количество допущенных ошибок по отношению к объему речевого произведения. Правильность иноязычного высказывания учащихся обеспечивается рядом психолингвистических факторов. 

Именно рефлексивная психолингвистика направлена на моделирование сознательно контролируемых речевых процессов. Переходя от спонтанной неосознаваемой речи к контролируемому речевому поведению, повышается степень произвольности, намеренности и сознательности речи.

Если чисто спонтанная речь жестко не детерминирована, а выбор вариантов в ней осуществляется автоматически в соответствии с заданными параметрами, то контролируемая речь допускает намеренный и сознательный выбор оптимального  варианта. При этом она допускает опору на вводимые извне корригирующие сигналы. 

В этой связи осуществление рефлексии:

· позволяет сознательно планировать выбор языковых средств, регулировать и контролировать правильность речевого высказывания;

· дает возможность фиксировать зоны затруднений, оценивать речевое произведение на предмет плотности ошибок;

· предполагает анализ корпуса допущенных ошибок в плане их природы и истоков;

· способствует снижению количества ошибочных действий учащихся в целом. 

Утверждение в современной языковой политике концепций автономного и кооперативного обучения позволяют взглянуть на процесс формирования рефлексивных умений под иным углом и выделить личностную рефлексию и кооперативную рефлексию. 

Представляется, что личностная рефлексия ориентирована на самого учащегося как мыслящего субъекта, сознательно анализирующего допущенные в процессе речевой деятельности типичные ошибки и причины их возникновения, тогда как кооперативная рефлексия направлена на обучение рефлексивному взаимонаблюдению для осмысления таксономии типичных ошибок и ассимиляции «чужой» рефлексии. 

Отметим, что все типы рефлексии активизируются, т. е. происходит так называемый «сдвиг рефлексии» (М. В. Волкова), при условии создания на уроке установки наблюдать, анализировать и исправлять собственную речевую деятельность на уровне самокоррекции. 

Обозначим систему рефлексивных умений учащихся в плане снижения плотности допущенных ошибок, обеспечивающих психолингвистическую основу дальнейшего овладения иностранным языком и предполагающих коррекцию типичных устойчивых ошибок. Она заключается:

· в целеобразовании и целеудержании:  умения  понимать предложенные цели, формировать их самому, удерживать их до момента реализации;

· в моделировании:  умения выделить важные условия для реализации цели, отыскать в своем опыте представление о предмете потребности;

· в программировании: умения выбрать соответствующий цели способ преобразования заданных условий, подобрать нужные средства, определить последовательность отдельных действий;

· в оценивании: умения оценивать конечные и промежуточные результаты своих действий;

· в коррекции: умения определять, какие изменения можно привнести в результат, если какие-то детали его не соответствуют предъявленным требованиям.

Алгоритм развития рефлексивных умений учащихся в плане снижения плотности допущенных ошибок представляется следующим образом: 

· практическая деятельность учащихся по овладению иноязычной речью;

· фиксирование зон затруднений;

· осознание учащимися этих затруднении;

· последующий рефлексивный анализ учащимися ошибочных действий;

· проектирование   учащимися новых  действий и  их   реализация.

Немаловажное значение имеют условия, при которых происходит развитие рефлексивных умений учащихся в плане снижения плотности допущенных ошибок, а именно:

· выполнение учебных заданий, направленных на рефлексивный самоанализ учебных действий и допущенных ошибок;

· фиксирование учащимися своего саморазвития в образовательном процессе (заполнение специальных таблиц, листов самооценки);

· использование взаимоконтроля и самоконтроля при проверке заданий и упражнений.

В качестве примера приведем образцы некоторых заданий.

· Анализ ошибок с помощью памятки “Рефлексия допущенных ошибок” (Error Reflection Progress Sheet), включающей следующие вопросы:

· What sort of mistakes have you made this week (in oral and written English)?

· Were these just careless mistakes or errors? (May be you didn’t understand the rule.)

· What do you intend to do to understand this point better?

· How can you make fewer careless mistakes and errors?

· Which book will help you? Where else can you find help?

· How would you rate your progress this week on a scale from 1 to 10?

· Cпециальные задания на рефлексию допущенных ошибок, например:

· Analyse the errors you have made in Use of English or speaking activities.

· Write down the most important things you should avoid doing or you must always remember to do in speaking activities.

В заключение отметим, что рефлексия и, как результат, развитие рефлексивных умений в плане снижения плотности допущенных ошибок способствуют когнитивному развитию учащихся и интеллектуализации процесса овладения  иностранным языком. В итоге закладывается очередной кирпичик в фундамент коммуникативной компетенции и филологического образования учащихся в целом.
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ПРОЕКТНОЙ ТЕХНОЛОГИИ 
В ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ СТУДЕНТОВ 
НЕЯЗЫКОВОГО ПРОФИЛЯ: ПРЕИМУЩЕСТВА И ПРОБЛЕМЫ 

Обучение иностранному языку занимает важное место в образовательной сфере. Вопрос повышения качественной подготовки специалистов неязыкового профиля со знанием иностранного языка является актуальным. Будущие специалисты должны уметь не только читать и переводить литературу по специальности, но и уметь грамотно проводить презентации, готовить проекты, выступать с докладами, не испытывать трудности в общении с зарубежными партнерами, обладать творческим подходом к решению задач и умением ориентироваться           в нестандартных ситуациях. 

Выполнение поставленных задач требует поиска и внедрения более эффективных технологий, которые изменяют традиционные подходы к образовательному процессу по иностранному языку и определяют новые приоритеты и стратегии обучения. Цель нашего исследования показать преимущества и проблемы использования новых технологий в обучении иностранному языку студентов неязыковых специальностей. 

Понятие «технология» в методической литературе трактуется как «совокупность наиболее рациональных способов научной организации труда, обеспечивающих достижение поставленной цели обучения за минимальное время с наименьшей затратой сил и средств» [1, с. 213]. Одной из таких технологий, позволяющих решать обозначенные задачи, выступает проектная методика, как «новая педагогическая личностно-ориентированная технология» [2, с. 25]. Она предполагает организацию продуктивного образовательного процесса, где каждый обучающийся вовлечен в активный творческий познавательный и информационно-коммуникативный процесс, в котором создаются условия для раскрытия резервных возможностей личности обучающегося.

В основе проектной методики лежат идеи Дж. Дьюи, В. Х. Килпат-рика, Э. Торндайка и других американских ученых. В. Х. Килпатрик разработал психолого-педагогическое обоснование данного метода. Под проектом он понимал всякий целевой проект, который «… может относиться ко всякому роду или разнообразию житейского опыта» [3, с. 25].

На современном этапе развития образования проектная методика исследуется не только зарубежными, но и отечественными авторами: И. Л. Бим, И. А. Зимней, Е. С. Полат, М. Е. Брейгиной, Т. Е. Сахаровой и др. Проблеме проектного обучения посвящены также исследовательские работы С. Б. Гнездиной, Л. М. Иляевой, М. Б. Павловой, М. П. Пастернак, В. Д. Симоненко, В. В. Владимировой и др.

По мнению Л. П. Владимировой, проект предполагает самостоятельную исследовательскую работу студентов, в процессе которой ребята ищут способ решения некоторой комплексной многоуровневой задачи [4, с. 39]. И. Я. Зимняя и Т. Е. Сахарова определяют проект, «как самостоятельно планируемую и реализуемую обучающимися работу, при которой речевое общение вплетено в интеллектуально-эмоциональный контекст другой деятельности» [5, с. 10]. В. В. Гузеев в своих исследованиях раскрывает деятельностный компонент проектного обучения [6].

По нашему мнению работа над проектом предполагает четыре этапа: подготовительный, рабочий, основной, завершающий (итоговый). 

Подготовительный этап работы над проектом предполагает выбор и обоснование темы проекта преподавателем; выделение проблемной ситуации, вызывающей у студентов интерес и стимул поиска путей ее разрешения; определение цели проекта и задач с учетом степени сложности материала; определение типа проекта (конкурс, праздник, театрализованное представление и др.); определение временных рамок выполнения проекта; формирование групп (и здесь мы ссылаемся на рекомендации А. В. Конышевой, которая обращает внимание организаторов проектной деятельности на необходимость учета возрастных особенностей и психологической совместимости студентов, а также уровень владения иностранным языком).

Рабочий  этап предполагает аудиторную и внеаудиторную работу студентов и преподавателя. Основная цель проектной технологии на данном этапе заключается в предоставлении студентам возможности самостоятельно добывать сведения по теме проекта, использовать Интернет, посещая виртуальные библиотеки, различные образовательные серверы, находить дополнительный материал, слушать аудиозаписи и смотреть видеоматериалы, делать переводы. В результате, студенты получают дополнительную  страноведческую информацию, знакомятся с культурными и национальными особенностями страны изучаемого языка и совершенствуют языковые навыки.

Совместное обсуждение подобранных материалов, отбор наиболее интересных фактов по теме проекта, выбор лучших переводов, например, текстов, песен, стихов, способствует развитию навыков речевого взаимодействия, нивелирует боязнь говорить на иностранном языке, допуская ошибки. Необходимость говорить, моделировать жизненные ситуации усиливает мотивацию изучения иностранного языка.

Совместная работа участников проекта стимулирует их активность, изобретательность, способствует творческой самореализации, улучшению взаимоотношений студентов, благоприятно воздействует на психологический климат в проектных группах.

Необходимо отметить ведущую роль консультативно-координи-рующей функции преподавателя: переход с позиции лидера в позицию консультанта и координатора, что дает обучаемым реальную автономию и возможность проявления своей инициативы и самостоятельности в процессе выполнения проекта, способствует саморазвитию личности [7, с. 17].

На основном этапе осуществляется презентация проекта. И здесь налицо языковые навыки студентов: умение правильно произносить слова, строить предложения; вести монологическое и диалогические высказывание; а также умение слушать и слышать собеседника; творческие способности студентов: применение различных приемов и способов для раскрытия проблемной ситуации, использование материалов для оформления наглядностей. 

На завершающем этапе дается общая оценка проведенной презентации; акцентируется внимание на наиболее удачных моментах проекта; обязательно отмечается работа студентов в поиске и обработке материалов; отмечается работа наиболее активных и креативных студентов, а также успехи слабоуспевающих студентов, но сумевших проявить себя. 

Следует подчеркнуть, что указание на допущенные ошибки осуществляется преподавателем в доброжелательной, корректной форме. Обсуждение отрицательных моментов презентации проекта в присутствии приглашенных гостей ни в коем случае не уместно.

Однако, обращаясь к проектной методике, преподаватели сталкиваются с некоторыми проблемами. На неязыковых факультетах, где иностранный язык не является профилирующим предметом, курс обучения языку сжат максимально во временных рамках и составляет не некоторых факультетах 120 часов аудиторных занятий вместо предусмотренных программой 150 часов, (на изучение некоторых тем отводится всего 3 часа). В результате использование проектной технологии после изучения данных тем является невозможным.

Следует отметить, что у некоторой части студентов полученные           в школе знания по иностранному языку не являются благодатной почвой для развития новых речевых навыков в вузе. Такие студенты испытывают определенные трудности в монологическом и диалогическом высказываниях, в общении на иностранном языке, тем более в выражении и обосновании своей позиции на иностранном языке. Им        требуется намного больше времени на подготовку к занятиям при огромной загруженности  профилирующими предметами.

Слабым студентам участвовать в проектной работе довольно сложно. С одной стороны, им приходится преодолевать языковой барьер, связанный с боязнью показать свои пробелы в знаниях и подвести товарищей в таком ответственном мероприятии, с другой стороны – психологический барьер (стесняются выступать перед группой, теряются, не умеют держаться перед большой аудиторией). 

По нашему мнению, использование проектной технологии в обучении иностранному языку студентов неязыкового профиля окажется более продуктивным, если будет увеличено количество часов на изучение языка (до 134 часов) или доведено до программной сетки часов (150 часов), что позволит студентам более качественно готовиться к занятиям и проявлять активность в подготовке проектов.

Таким образом, использование проектной технологии в обучении студентов неязыкового профиля на занятиях по иностранному языку способствует развитию у студентов исследовательских навыков, активизации их познавательных и интеллектуально-творческих способностей, формированию умений ориентироваться в потоке информации (устной, письменной, изобразительной), умений работать с аутентичными текстами, словарями и справочниками. 

Включение студентов в проектную деятельность стимулирует активность, изобретательность и творческую самореализацию студентов. Взаимодействие студентов в процессе работы над проектом пробуждает интерес к выполняемой деятельности. 

Проектная технология выступает как важный компонент образования. Использование проектной технологии в обучении иностранному языку студентов неязыковых специальностей способствует повышению интереса и мотивации к изучению иностранного языка, формированию личности студента, развитию умения продуктивного взаимодействия в межкультурном пространстве. 
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МЕТОДИЧЕСКИЕ ВОЗМОЖНОСТИ ТЕХНОЛОГИИ

МОДУЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ ИНОЯЗЫЧНОЙ РЕЧИ

Модульная технология обучения опирается на ряд сущностных моментов программированного обучения: индивидуализированный темп учебно-познавательной деятельности, постоянное подкрепление собственных действий по самоконтролю обучающимися, последовательность и логичность этих действий. В ней интегрированы теоретико-практические наработки и обобщения проблемного обучения, принципов индивидуализации и дифференциации обучения. Модуль можно рассматривать как программу обучения, индивидуализированную по содержанию, методам обучения, уровню самостоятельности, темпу учебно-познавательной деятельности обучающихся. Каждый модуль имеет свою дидактическую цель. Ей должна соответствовать достаточная полнота учебного материала. В модуле излагается принципиально важное содержание учебной информации; дается разъяснение к этой информации; определяются условия погружения в информацию (с помощью средств ТСО, конкретных литературных источников, методов поиска информации); приводятся теоретические задания и рекомендации к ним; указаны практические задания; дается система самостоятельного и внешнего контроля. Рекомендуется разделять учебную дисциплину примерно на 10–12 (но не менее 5–6) модулей, исходя из того, что модуль, его оптимальный объем, логически соответствует завершенному разделу учебной дисциплины. При этом рекомендуется избегать таких крайностей, как слишком большой или слишком мелкий модуль (что затрудняет усвоение или систематичность знаний). 

Необходимость внедрения модульной технологии в процесс обучения иностранному языку студентов языковых специальностей вуза обусловлена противоречиями, возникшими в результате изменения социального заказа на подготовку специалистов педагогического профиля, а именно: 

– высокими требованиями к уровню сформированности иноязычной компетенции будущих специалистов на фоне сокращения учебных часов на изучение дисциплины; 

– современными требованиями реформирования образовательного процесса и несовершенством существующих методик обучения иностранному языку; 

– «старыми» существующими моделями обучения языку и современными требованиями к технологизации учебно-воспитательного процесса; 

– фронтальными методами обучения и индивидуальными темпами и способами усвоения знаний студентами;

– доминирующими объяснительными способами обучения и необходимостью обеспечения активного, действенного и творческого характера учения [1, с. 9].

Рассматривая модуль как целевой функциональный узел, представляющий собой раздел учебной дисциплины, направленной на изучение иностранного языка, мы говорим о тематически направленном и относительно самостоятельном модуле, объединяющем содержание обучения или учебный материал и технологию овладения иноязычной речью на высоком уровне целостности, и который: 

1) имеет целью комплексное обучение всем видам речевой деятельности; 

2) представлен комплексом взаимосвязанных блоков учебного материала, предназначенных для одновременного изучения студентами с разным уровнем владения коммуникативно-культурной компетенцией на иностранном языке; 

3) построен таким образом, что позволяет учитывать индивидуальные потребности и возможности каждого студента, обеспечивая тем самым основу автономного и дифференцированного обучения; 

4) способствует выбору студентом индивидуальной образовательной траектории для максимального продвижения внутри своего уровня владения иностранным языком и переходу на более высокий уровень; 

5) создает условия для повышения мотивации и заинтересованности студентов в дальнейшем изучении иностранного языка как средства профессиональной межкультурной коммуникации.

Для модульной технологии в целом, и модульного обучения иностранному языку в частности, ведущими выступают следующие принципы: модульность, структуризация содержания обучения на обособленные элементы, динамичность, метод деятельности, гибкость, осознанная перспектива, разносторонность методического консультирования, паритетность [2, с. 38].

К достоинствам модульного обучения иностранному языку следует отнести следующее. При практическом использовании данной технологии авторами наблюдалось: повышение качества обучения за счет того, что все обучение направлено на отработку практических навыков; языковая компетенция позволяет определить необходимые личностные качества; возможность сокращения сроков обучения; реально осуществляется индивидуализация обучения при возможности создания индивидуальных программ обучения; быстрая адаптация учебно-методического материала к изменяющимся условиям, гибкое реагирование.

Однако использование данной технологии также влечет за собой и ряд трудностей: длительные сроки разработки учебных программ, материалов при значительных затратах времени и затратах на тиражирование; необходимость иметь современно оборудованные, оснащенные учебные места; некоторые сложности организации учебного процесса, преодоление которых зависит в основном от способностей его организаторов.

Как правило, традиционным является обучение, при котором главенствующая роль в передаче информации отводится преподавателю, в то время как студент выступает пассивным получателем информации. При реализации модульного обучения основной акцент ставится на активность студентов, роль преподавателя при этом сводится к консультативно-координирующим действиям, реализуемым на основе индивидуального подхода к каждому обучающемуся. Для этого необходимо обеспечить студентов эффективными средствами обучения, то есть учебными модулями.

Таким образом, модуль и модульная программа в целом выступают активизирующим средством обучения и учения, позволяющим создать паритетное сотрудничество преподавателя и студента в педагогическом процессе.

Литература

1. Ласточкин, А. Н. Интегративно-модульное обучение химии на подготовительном отделениях педвуза: метод. пособие / А. Н. Ласточкин, под ред. М. Пак. – СПб.: Образование, 1998. – 45 с.

2. Юцявичене, П. А. Теория и практика модульного обучения / П. А. Юцявичене. – Каунас: Швиеса, 1989. – 227 c.

М. С. Захарова

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

МЕТОДИЧЕСКИЕ ВОЗМОЖНОСТИ ТЕХНОЛОГИИ

МОДУЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ

В настоящее время одной из основных задач современной системы образования является разработка и активное внедрение в образовательный процесс новых методов и форм обучения различным учебным дисциплинам с целью повышения качества процесса образования.

Одним из современных методов обучения, направленных на оптимизацию и интенсификацию учебного процесса, является модульное обучение, впервые внедренное в отечественную систему образования в конце 80-х – начале 90-х годов прошлого столетия.

Термин «модуль» (от лат. modulus – «мера») определяется по-разному в зависимости от сферы использования, но в педагогической науке под модулем (обучающим/учебным модулем) традиционно понимают «логически завершенный информационный блок, включающий в себя определенное учебное содержание и методическое руководство по его овладению» [1, с. 85]. Модуль выступает основным средством модульного обучения (модульной технологии, модульного подхода, блочно-модульной технологии, модульно-рейтинговой технологии), а принцип модульности в процессе обучения предполагает построение учебного курса по дисциплине в виде целевых функциональных модулей (блоков-модулей) с целью достижения комплексной дидактической цели.

Процесс модульного обучения начинается с разработки и создания модульной программы, которая состоит из дидактической цели и совокупности модулей, обеспечивающих достижение этой цели. Модули, в свою очередь, структурируются в виде системы учебных элементов. Особенностью модульного обучения является тот факт, что внутренние структурные компоненты модулей не являются жестко фиксированными и могут варьироваться в зависимости от ряда факторов (учебной дисциплины, ступени образования, степени подготовленности обучаемых и т. д.). Однако к обязательным структурным элементам модуля относятся целевое назначение модуля, определенная единица содержания учебной дисциплины и методическое руководство по достижению обозначенной дидактической цели.

Теоретические основы модульного обучения получают развитие в работах многих исследователей (П. А. Юцявичене, М. А. Чошанова, М. В. Кларина, С. Я. Батышева, К. Я. Вазиной, Н. Н. Суртаевой, Т. Н. Шамовой и др.), в которых уточняется определение данного термина, разрабатываются принципы построения модулей по различным учебным дисциплинам, описываются отличительные особенности, преимущества и недостатки модульной технологии, а также рассматривается ряд других аспектов в рамках обозначенной проблематики.

В отношении принципов построения учебных модулей отмечается, что, несмотря на вариативность внутренних компонентов модулей, разработка последних базируется на положениях о том, что каждый модуль является самостоятельной, автономной информационной единицей, но частью целого; строится на основе межпредметных связей, предполагающих наличие узлов сопряжения с другими информационными единицами; имеет целевое назначение и методическое оснащение; начинается с входного контроля и заканчивается итоговым контролем [2]. 

Основными характеристиками модульного обучения, отличающими данную технологию от других существующих методов и форм обучения, считают форму представления учебного материала (в виде законченных информационных блоков-модулей, усвоение которых осуществляется в соответствии с четко сформулированной дидактической целью), форму общения обучаемого и обучающего (посредством системы модулей) и способ овладения обучаемыми учебным материалом (максимально самостоятельно, а в случае необходимости с определенной помощью со стороны обучающего) [1]. 

К достоинствам модульного обучения относят следующие: способность модульных программ выступать средством индивидуализации обучения (построение модульной программы осуществляется с учетом индивидуальных особенностей обучаемых, таких как уровень владения учебной дисциплиной, уровень самостоятельности в выполнении заданий, темп овладения учебным материалом и т. д.), способность модульных программ в сжатом виде представлять учебный материал (посредством четкой структуризации содержания обучения в обособленные, но взаимосвязанные блоки-модули), а также способность модульных программ выступать формой самостоятельной работы обучаемых по овладению учебным материалом (способствуя развитию у обучаемых таких качеств как самостоятельность, самоорганизация, самоконтроль и самооценка) [3]. 

Среди возможных недостатков модульного обучения называют невозможность применения модульных программ на определенном учебном материале, а также отмечают тот факт, что создание модульных программ является трудоемким процессом, требующим существенных временных затрат со стороны обучающего [3].

Следует отметить, что в настоящее время технология модульного обучения находит применение в процессе обучения различным дисциплинам, однако введение модулей в учебный процесс наиболее часто происходит в сочетании с традиционными методами обучения.
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СПОСОБЫ РАЗВИТИЯ МОТИВАЦИИ 
КАК ВАЖНОЙ СОСТАВЛЯЮЩЕЙ ПРИ ИЗУЧЕНИИ 
ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА В НЕЯЗЫКОВОМ ВУЗЕ

В настоящее время проблема мотивации обучения иностранным языкам представляет особый интерес и привлекает внимание многих исследователей. Мотивация, будучи одним из факторов повышения эффективности обучения, выступает одним из важнейших условий            в обучении иностранному языку.

В связи с тем, что в процессе обучения мотивация оказывает решающее влияние на уровень овладения языком, то внимание педагога сосредоточено не только на ее формировании, но также и на дальнейшем развитии и постоянном подкреплении за счет использования различных средств. Немаловажным является факт наличия в мотивации условий проявления коммуникативной потребности, предполагающих эмоциональные факторы, взаимоотношения обучаемых и естественность поведения в коммуникативных ситуациях.

Отношение обучаемых к иностранному языку (положительное, неопределенное, отрицательное) обусловлено рядом факторов. В частности, подавляющее большинство студентов неязыковых вузов имеют отрицательную мотивацию, которая, как правило, сохраняется при дальнейшем изучении иностранного языка в вузе, вызванная отсутствием мотивов, связанных с необходимостью изучения иностранного языка. Характер проявления мотивации также не прослеживается даже и                в процессе обучения, что вызвано преимущественно фактом того, что изучение иностранного языка в неязыковом вузе нацелено главным образом на чтение и перевод специализированных текстов. Отсутствие навыков сформированности слушания и говорения, низкий уровень владения иностранным языком зачастую способствуют разрушению, нежели созданию мотива. Применение методов и приемов, используемых в процессе обучения, не приводит к активному мыслительному процессу и, как результат, это не является толчком к формированию положительных мотивов.

Отметим, что необходимость изучения иностранного языка имеет личностный смысл для обучаемых, обусловленный получением положительной отметки, в некотором смысле связанный с их жизненными планами, к примеру, информационное общение, студенческий обмен, профессиональная практика в стране изучаемого языка. Все это способствует возникновению интереса, стремлению усвоить и приобрести навыки владения иностранным языком, тем самым выступая основой зарождения прочной мотивации, однако это представлено внешними мотивами, которые необходимо подкреплять внутренними мотивирующими факторами.

Таким образом, можно говорить о возникновении психолого-педагогической проблемы формирования внутренних мотивов, имеющих непосредственное отношение к предмету обучения, развитию положительных эмоций к процессу изучения иностранного языка.

Далее является целесообразным перейти к рассмотрению способов повышения мотивации у студентов неязыкового вуза. Так как иностранный язык изучается не как основная специальность, то к особо важным элементам при обучении следует отнести индивидуальный подход, учет психологических особенностей, преимущественно способностей к усвоению иностранного языка. Одним из ведущих мотивирующих факторов в ходе обучения выступает стремление достичь конечного результата своей деятельности, что выражается в приобретении положительной оценки его знаний окружающими. Помимо этого, средством повышения мотивации к изучению иностранного языка является проявление доброжелательности, тактичности со стороны преподавателя, одобрение, поощрение, выступающее стимулом к овладению иностранным языком и тем самым придающее уверенность студенту в его силах.

Как видно, процесс обучения должен быть построен таким образом, чтобы предназначенный для изучения и усвоения иноязычный материал совпадал с интересами обучаемых, что, как результат,          требует от преподавателя учета их интересов и способностей. Бесспорно, отбор методов, способов, приемов, применение наглядного и раздаточного материала в значительной степени, на наш взгляд, облегчит процесс усвоения иноязычного языкового материала, будет способствовать формированию потребности, а также послужит средством развития мотивации к изучению данного курса.

В качестве одного из важнейших условий интенсификации любой формы обучения выступает повышение интереса к процессу обучения – необходимость учета особенностей психологии обучаемого. Источником повышения эффективности обучения иностранному языку является сознательное управление мотивационной сферой обучаемых, поиск средств ее развития и обогащения, а также учет мотивов и потребностей обучаемых. Отметим, что мотивация рассматривается «как ведущий фактор в обучении, вызывающий стабилизацию и активацию сознания учащихся к воздействиям и определяющий заинтересованное отношение к учению» [1, с. 150]. В этой связи отметим, что тенденция к расширению разнообразия форм и методов в процессе обучения способствует повышению качества образования. 

Вместе с тем следует подчеркнуть, что одним из эффективных средств организации самостоятельной работы студентов при обучении иностранным языкам является использование мультимедийных технологий, имеющих ряд преимуществ по сравнению с традиционными технологиями, в частности, наглядное представление материала, многообразие организационных форм в работе учащихся, а также методических приемов в работе преподавателя. Более того, использование компьютерных технологий помогает облегчить доступ к информации, способствует повышению мотивации и интереса учащихся. Посредством применения современных информационных технологий студентам предоставляются совершенно новые возможности для формирования и закрепления языковых навыков, в том числе и доступ к нетрадиционным источникам информации; и это тем самым развивает их интерес к изучаемому курсу, повышает успеваемость и качество знаний, дает возможность самостоятельно заниматься в домашних условиях. 

Изучение иностранного языка с использованием информационных технологий дает студентам неязыковых вузов возможность принимать участие в конкурсах, викторинах, проводимых по сети Интернет, а также участвовать в видеоконференциях. Применение информационных технологий позволяет учащимся получать любую информацию по проблеме, над которой они работают, в частности, материал лингвострановедческого характера, статьи из газет и журналов, необходимую литературу.

Иностранный язык как предмет обладает рядом специфических черт, одной их которых является овладение практическими навыками и умениями общаться на нем (в устной и письменной форме). Однако, на данный момент, обучение иностранному языку в техническом вузе, в основном, носит искусственно-учебный характер из-за отсутствия у студентов естественной потребности в общении на нем. Таким образом, важнейшим фактором, стимулирующим процесс иноязычного речевого общения, является мотивация усвоения иностранного языка.
Так как обучение иностранному языку происходит путем общения, которое представляет собой сугубо личностный процесс, где осуществляется обмен идеями, интересами, то учет личностных свойств обучающихся при коммуникативном обучении имеет первостепенную значимость. Именно учет личностных свойств приводит к возникновению ситуационной коммуникативной мотивации, то есть обеспечивает инициативное участие студента в учебном или реальном общении.

Мотивация студентов в процессе изучения иностранного языка             в техническом вузе ориентирована на профессиональную деятельность в большей степени, чем на личностное самоопределение и саморазвитие. При изучении иностранного языка потребности студентов в коммуникативно-языковой деятельности реализуются не в полной мере, что связано с недостаточной реализацией технологий личностно-ориентированного образования в практике обучения в вузе. 
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ОСОБЕННОСТИ ПРЕПОДАВАНИЯ ДИСЦИПЛИНЫ 
«ЛАТИНСКИЙ ЯЗЫК» НА АНГЛИЙСКОМ ЯЗЫКЕ 
В МЕДИЦИНСКОМ ВУЗЕ

Согласно Концепции развития экспорта образовательных услуг               в рамках сотрудничества Республики Беларусь с иностранными государствами в 2007–2010 гг., одним из приоритетов государственной политики является привлечение иностранных граждан в наши вузы для получения высшего образования [1]. 

Развитие международных связей медицинских вузов способствует увеличению числа иностранных граждан, желающих получить образование в нашей стране. Одним из факторов, затрудняющих изучение данными студентами клинических дисциплин, является недостаточно свободное владение русским языком, необходимого для общения и в ходе приобретения будущими врачами обязательных практических навыков. Поэтому существенное значение приобретает использование специальных методик, повышающих эффективность учебного процесса при работе с данным контингентом студентов. Одним из таких подходов является преподавание ряда общетеоретических и медико-биологических дисциплин на английском языке в качестве посредника. Преподавание на английском языке позволяет студентам более эффективно усваивать новую информацию, опираясь на знания, которые они получили в учебных заведениях в своих странах, студенты легче осваивают международную терминологию, всё это повышает их мотивацию к обучению.

С первых дней пребывания в вузе иностранные студенты находятся в непривычной для них социокультурной, языковой и национальной среде, в которой им предстоит адаптироваться в кратчайшие сроки. Актуальность проблемы адаптации иностранных студентов             в вузе определяется в первую очередь задачами дальнейшего эффективного их обучения как будущих специалистов. Успешная адаптация способствует, с одной стороны, быстрому включению студентов                  в учебный процесс, что позволяет решать проблему сохранения контингента учащихся, который существенно сокращается во время первых сессий. С другой – повышает качество и уровень обучения иностранных студентов, обеспечивает высокую мотивированность овладения знаниями, умениями и навыками.

Большинство исследователей адаптации выделяют следующие группы адаптационных проблем [2]: социокультурная адаптация;          социально-психологическая адаптация; педагогическая адаптация.

Под социокультурной адаптацией подразумевается активный процесс взаимодействия представителя иной культуры и среды его настоящего обитания, процесс активного приобретения необходимых для жизни трудовых навыков и знаний, усвоение студентом основных норм, образцов, ценностей новой окружающей действительности («вхождение» или «включение» в культуру).

Социально-психологическая адаптация понимается как вступление иностранного студента в систему межличностных отношений, как приспособление личности к группе, к взаимоотношениям в ней, как проявление собственного стиля поведения.

Педагогический аспект адаптации связан в первую очередь с усвоением студентами-иностранцами норм и понятий профессиональной среды, приспособление к характеру, содержанию и условиям организации учебного процесса, формированию у студентов навыков самостоятельной учебной и научной работы.

Обучение на иностранном языке в некоторой степени затрудняет процесс социокультурной и социально-психологической адаптации, так как отсутствие русского языка на занятиях не мотивирует студентов к его изучению, тем самым снижает степень вхождения в культуру и ограничивает межличностное общение с носителями языка. Однако, с другой стороны, представленная модель обучения облегчает процесс педагогической адаптации, так как уменьшает языковой барьер при усвоении нового материала.

Согласно типовой учебной программе, утверждённой в 2008 году, в основу структурирования содержания учебного материала по дисциплине «Латинский язык» положен принцип модульного подхода, который предполагает разбивку на относительно самостоятельные модули (разделы) курса. Курс латинского языка разделён на три модуля: анатомо-гистологический, клинический и фармацевтический. Содержание модулей при обучении иностранных студентов на английском языке принципиально не отличается от содержания моделей при обучении белорусских студентов. Однако важно отметить некоторые особенности преподавания каждого раздела, которые не следует игнорировать для достижения максимального уровня усвоения учебного материала.

1.
При изучении анатомо-гистологического модуля возникают сложности понимания грамматических явлений, отсутствующих в английском языке. Например, наличие в латинском языке существительных и прилагательных трёх родов, в то время как в английском языке выделяют только мужской и женский род применительно к одушевлённым существительным; понятие падежей и склонений не имеет эквивалентного явления в английском языке; необходимость          согласования прилагательного с существительным в роде, числе и падеже, а также расположение прилагательного после существительного    в медицинских терминах. Для оптимизации процесса изучения такого рода явлений следует проводить сопоставительный анализ грамматических характеристик существительного и прилагательного в обоих языках и добиваться точного заучивания словарных форм этих частей речи. При объяснении системы падежей и склонений нам представляется целесообразным остановиться только лишь на именительном и родительном падежах (Nominative and Genitive), при этом определение падежа            в английском термине осуществляется с помощью предлога-маркера “of”. Обучать переводу анатомо-гистологических терминов рекомендуется в соответствии с разработанным алгоритмом, что формирует структурность, логику и последовательность навыка. Не следует перегружать учебный материал словами, не применяемыми в медицинской терминологии, а также мы считаем излишним изучение глагола латинского языка в полном объёме, так как он не используется в составлении латинских терминов. В целом, анатомо-гистологический модуль вызывает адекватный интерес у студентов, так как предполагает интеграцию со смежной дисциплиной «Анатомия человека», что в совокупности облегчает усвоение обоих дисциплин.

2.
Изучение клинического модуля представляется наиболее интересным для иностранных студентов, так как знакомит их с методами и техническими приемами понимания и конструирования медицинских терминов, образованных на основе греко-латинских терминообразующих элементов. Объём учебного материала для иностранных студентов не сокращается в сравнении с программой для белорусских студентов. Однако следует обращать особое внимание на однословные клинические термины, более доступно объяснять их значение, используя для этого наглядность. При определении общего смысла сложных клинических терминов (они составляют свыше 75 % от всего медицинского терминологического фонда), мы считаем допустимым не требовать от иностранных студентов воспроизведения точного научного определения, предложенного в словаре, а ограничиться объяснением конкретного значения каждого терминоэлемента в отдельности или «буквального» значения термина. При изучении клинического модуля мы наблюдаем повышение уровня академической успеваемости иностранных студентов в рамках курса, что вызывает положительную динамику обучения.

3.
В рамках фармацевтического модуля студенты изучают способы и средства образования фармацевтических терминов, а также учатся орфографически и грамматически правильно оформлять              латинскую часть рецепта. Студенты используют знания грамматики, приобретенные в рамках анатомо-гистологического модуля. Здесь мы сталкиваемся с проблемой, так как во многих странах рецепты пишутся на английском или родном языке студентов, а не на латинском, как принято в нашей стране. Поэтому приходится аргументировать необходимость изучения данной темы. При формировании активного лексического минимума для иностранных студентов преподаватели кафедры откорректировали список наиболее употребительных названий лекарственных растений. Изучение данного цикла ведется в тесном сотрудничестве с кафедрой фармакологии. Преподавателями кафедры был проведён отбор используемых в учебном процессе непатентованных и фирменных названий лекарственных средств в соответствии  с рекомендациями профилирующей кафедры. Основываясь на современных тенденциях мировой фармакологии, отдаётся предпочтение изложению правил оформления официальных (сокращённых) прописей лекарственных средств. Магистральные прописи, которые выписываются в развёрнутой форме, не находят широкого применения в европейских странах, поэтому такие прописи даются лишь в качестве примеров для ознакомления. Тем не менее, особое внимание при организации учебного процесса следует уделять орфографически правильному написанию фармацевтических терминов, а также иностранных студентов следует ориентировать на недопустимость орфографических ошибок при оформлении рецептов.

Таким образом, проводимый курс обучения помогает иностранным студентам осознать необходимость изучения латинского и греческого языков как основы медицинской терминологии, как фундаментальных и неизменных языков, которые продолжают жить в терминологии всех наук и, прежде всего, в медицинской. Полученные знания и умения облегчают взаимопонимание между специалистами-медиками разных стран, а также способствуют интеграции в сфере просвещения.
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ОСНОВНЫЕ ПРИНЦИПЫ ОРГАНИЗАЦИИ АКТИВНОГО ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ В ВУЗЕ

С развитием научно-технического прогресса, увеличивается объем информации, обязательной для усвоения. Информация быстро устаревает и нуждается в обновлении, поэтому обучение, которое ориентировано главным образом на запоминание и сохранение материала в памяти, уже только отчасти сможет удовлетворять современным требованиям. 

Решению данной проблемы служит активное обучение, которое предполагает использование такой системы методов, которая направлена главным образом не на изложение преподавателем готовых знаний, их запоминание и воспроизведение, а на самостоятельное овладение обучаемыми знаниями и умениями в процессе активной мыслительной и практической деятельности. Данные методы могут не только научить студентов учиться, а также активизировать познавательную деятельность студентов или способствовать ее повышению. 

Теория активного обучения стала широко разрабатываться во второй половине 1960-х и в начале 1970-х годов в исследованиях психологов и педагогов. Большую роль в становлении и развитии активного обучения и активных методов обучения послужили работы М. М. Бирштейна, Т. П. Тимофеевского, И. М. Сыроежкина, С. Г. Гидрович, Р. Ф. Жукова, В. Н. Буркова, Б. Н. Христенко, А. М. Смолкина,                В. М. Ефимова, В. Ф. Комарова и др. Свои работы данной теме посвятили А. И. Жук, А. В. Конышева, С. С. Кашлев, А. А. Вербицкий и др. 

А. А. Вербицкий интерпретирует сущность понятия «активное обучение» следующим образом: активное обучение знаменует собой переход от преимущественно регламентирующих, алгоритмизированных, программированных форм и методов организации дидактического процесса к развивающим, проблемным, исследовательским, поисковым, обеспечивающим рождение познавательных мотивов и интересов, условий для творчества в обучении. Активные методы обучения − это методы, которые побуждают студентов к активной мыслительной и практической деятельности в процессе овладения учебным материалом [1, с. 58]. 

Наиболее распространенной в современной педагогической теории является классификация активных методов обучения, предложенная            в исследованиях ряда авторов (О. С. Анисимов, Ю. С. Арутинов, А. А. Вербицкий, А. И. Жук, Н. Н. Кошель), где все методы активного обучения подразделяются на неимитационные и имитационные (неигровые и игровые). Активные методы обучения первого типа включают в себя проблемные лекции, проблемно-активные практические занятия, семинары и дискуссии, обучающие и контролирующие  программы, конференции, олимпиады и т. п. Все они ориентированы на самостоятельную деятельность обучаемого, проблемность. Активные методы обучения второго типа – имитационные – подразделяются на неигровые и игровые [2]. К неигровым активным методам обучения относятся: метод анализа конкретных ситуаций, тренажеры, имитационные упражнения на нахождение известного решения. К игровым активным методам обучения относятся: деловые (управленческие) игры, метод разыгрывания ролей, индивидуальные игровые занятия на моделях. 

Обучение иностранному языку с использованием активных методов обучения опирается на ряд основных принципов. Рассмотрим более подробно суть этих принципов.

Принцип активности. В обучении иностранным языкам принцип активности приобретает важную роль, поскольку овладение изучаемым языком возможно в том случае, если каждый обучающийся является активным участником процесса, если он вовлечен в речевую деятельность. В современной психологии активность рассматривается, как основная характеристика процесса познания. Следует различать интеллектуальную, эмоциональную, речевую активность, которая в совокупности способна обеспечить благоприятные условия для овладения речевой деятельностью. Интеллектуальная активность студента достигается постановкой проблемных вопросов, которые ставят его перед необходимостью подумать, проанализировать, сравнить, обобщить, подключить мышление. Особенную роль призвана сыграть эмоциональная активность, которая проявляется в том, что студенты небезразличны к выполняемой ими деятельности и если положительные эмоциональные переживания обеспечивают внутреннюю, внешнюю активность, а следовательно и успех. Важно развивать у обучаемых инициативу речевого поведения. Этого можно достичь при условии, если студент из объекта обучения становится субъектом. 

Принцип субъектности. В соответствии с данным принципом предполагается приобретение установок, способов деятельности, освоение механизмов самоизменения и саморазвития обучаемых              не как чего-то внешнего, а как своих собственных, выращенных                   в процессе рефлексии и «снятии» затруднений в собственной учебно-познавательной деятельности. Характеристиками субъектности           обучаемых являются активность, осознанность, креативность, то есть студент является активным участником собственного преобразования и отношений с окружающим миром. Он становится способным самостоятельно ставить значимые цели деятельности и поведения, определять способы достижения этих целей, осознавать свои возможности, соотносить их с условиями объективной действительности, критически оценивать результаты своего поведения, степень их соответствия поставленной цели и вносить соответствующие коррективы в совершаемую учебно-познавательную деятельность и поведение. Таким образом, студент становится субъектом деятельности только тогда, когда он может осуществлять полноценную регуляцию деятельности и поведения. 

Принцип моделирования и имитации сферы иноязычного общения. Сущность данного принципа состоит в том, что применяя методы активного обучения иностранному языку необходимо осуществлять моделирование и имитацию различных сфер иноязычного общения. Известно, что модель является представлением объекта, системы или понятия (идеи) в некоторой форме, отличной от формы их реального существования. Поэтому в использовании методов активного обучения в зависимости от их типа может моделироваться определенный тип, вид или фрагмент иноязычного общения. При этом данная деятельность направлена на осмысление действительности, ее описание и понимание, становление способа деятельности и формирование значимых личностных качеств и техник. Затем с помощью построенной модели осуществляется имитация иноязычного общения с целью осуществления тренировочной работы по отработке базовых способов деятельности, в основе которых лежат умения и навыки.

Принцип задачно-целевой организации активного обучения заключается в том, что при активном обучении студент попадает в обстановку, в которой он сам должен осмыслить ситуацию, осуществить целеполагание своей деятельности и использовать имеющиеся средства для решения коммуникативной задачи. Задачная форма организации активного обучения предполагает, что выделена определенная последовательность задач, которые ставят в совместной работе преподаватель и студент, и продвижение в решении которых обеспечивает рост способностей обучаемых. В отличие от выполнения заданий постановка и решение задачи предполагает, что студенты осуществляют рефлексивно-мыслительную работу по нахождению средств ее решения. 

Принцип рефлексии. Сущность данного принципа заключается в том, что при решении учебных коммуникативных задач в процессе обучения иностранному языку студенты сталкиваются с коммуникативным затруднением («разрывом») в своей учебной деятельности. Именно рефлексия в этом случае служит тем механизмом, который позволяет им найти средство решения этих коммуникативных задач. Рефлексия, возникающая в деятельности, в которой встретилось затруднение, выполняет исследовательскую (реконструкция появления затруднения), затем критическую (обнаружение причины затруднения) и нормативную (перестройка прежней нормы) функции [3, с. 40]. 

Таким образом, активное бучение иностранному языку опирается на совокупность основных принципов: субъектности, активности, принцип моделирования и имитации сферы иноязычного речевого общения, принцип задачно-целевой организации активного обучения, рефлексии, обеспечивающих эффективность данного процесса.
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ПРИНЦИП РЕАЛИЗАЦИИ МЕЖПРЕДМЕТНЫХ СВЯЗЕЙ

НА ФАКУЛЬТЕТЕ ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ

Полемика о важности реализации межпредметных связей в обучении ведется не первое десятилетие. Убедительно обоснована их необходимость, выведено более 30 походов и определений, между тем на практике этот принцип воплощается в лучшем случае лишь частично, что объясняется сложностями в координации деятельности специалистов по различным дисциплинам, несогласованностью программ и учебных планов, и др. К сожалению, даже в высшей школе данный принцип реализуется не в полной мере, несмотря на очевидный потенциал использования межпредметных связей при обучении различным аспектам иностранного языка (использование активной лексики на           занятиях по грамматике, учет грамматических и фонетических              конструкций при анализе дискурса печатных СМИ и особенностей межкультурной коммуникации и т. д.).

Практика показывает, что различные аспекты языка традиционно остаются разобщенными, закрепленными за отдельными предметами, что приводит к отсутствию цельности в обучении. В результате студенты даже старших курсов допускают в высказываниях элементарные ошибки в окончаниях и условных предложениях. В ответ на просьбу привести свои примеры учащиеся отделываются примитивными фразами на уровне школы, что свидетельствует не только о бедном лексиконе, но и о более серьезной проблеме – узости и стереотипности мышления обучаемых, неспособности воспринять иностранный язык как полноценное средство общения. 

Одним из наиболее эффективных решений подобных проблем и может стать полноценная реализация интердисциплинарности. Н. М. Черкес-Заде отмечает, что при правильном воплощении межпредметные связи не только способствуют систематизации учебного процесса и повышению прочности усвоения знаний учащимися, но и вызывают усиление познавательного интереса к обучению, а также приобщают к различным научным понятиям. В результате знания становятся не только конкретными, но и обобщенными, что дает учащимся возможность переносить эти знания в новые ситуации и применять их на практике [1, с. 4].

Целью данной статьи является рассмотрение процесса реализации межпредметных связей на факультете иностранных языков на примере крайне перспективного направления – взаимосвязанного обучения фонетике английского языка и анализу письменного текста.

Анализ художественных произведений требует от учащихся наличия функциональной грамотности и развитых умений осознанного, выразительного чтения аутентичных произведений. Это включает в себя способность интерпретировать текст, проникать в психологический мир персонажей, улавливать подтекст, видеть основные типы конфликта, иными словами, способность свободно использовать навыки чтения и письма в целях получения информации из текста и в целях передачи такой информации в реальном общении [2]. Очевидно, что данная дисциплина предоставляет уникальные возможности для развития навыков монологической и диалогической речи. 

Фонетика также обладает широкими возможностями для реализации межпредметных связей. Например, отработка интонации            формул приветствия, прощания, извинения актуализирует соответствующие лексические единицы и может органично инкорпорироваться практически в любую изучаемую тему, отработка интонации сложноподчиненных предложений с придаточными условия, инвертированных конструкций и вопросительных предложений требует привлечения знаний по грамматике иностранного языка.

Программа подготовки по специальности «Иностранный язык» не случайно предполагает изучение указанных дисциплин на начальных курсах. На этом этапе должна закладываться база для формирования устойчивых языковых навыков, что позволяет на последующих курсах лишь совершенствовать речевые умения. 

В практической деятельности обучения студентов 1 курса факультета иностранных языков был проведен цикл взаимосвязанных занятий по дисциплинам «Практическая фонетика английского языка» и «Анализ письменного текста», направленных на преодоление и коррекцию существующих сложностей в обучении. В основу проведенного педагогического эксперимента был положен принцип повторяемости учебного материала, что очень важно при обучении иностранному языку: чем чаще учащиеся встречают определенную грамматико-синтаксическую конструкцию или лексическую единицу, тем лучше они ее усвоят. 

Фонетический диктант является не только средством совершенствования умений аудирования, но и дает широкие возможности для расширения лексического запаса слов, формирования орфографических навыков (изучение звуко-буквенных соответствий) и развития кругозора, приобщения к культуре. В ходе практических занятий в фонетический диктант вводилась заранее отобранная лексика, необходимая для последующих занятий по анализу письменного текста (терминология, незнакомые слова из текстов для чтения). Это позволяло достичь сразу нескольких целей: когда через несколько дней студенты встречали те же слова в новом тексте, для них были сняты языковые трудности при прочтении, в оперативной памяти находилась необходимая терминология для теоретических занятий. Таким образом, в дальнейшем студенты могли уже свободно использовать данную лексику на занятии по анализу письменного текста. Кроме того, встретив и распознав на другом (казалось бы, не связанном с фонетикой) предмете недавно изученное слово, студенты испытывают удовлетворение от осознания собственного прогресса в обучении. Очевидно, что подобное положительное эмоциональное переживание закрепляет то или иное лексическое и фонетическое явление в памяти, подчеркивает связь знаний с реальной языковой практикой, а также повышает мотивацию учащихся. 

Следующий использованный методический прием заключался           в принципе подбора текстов для анализа. Известно, что во многих английских рассказах встречаются аллюзии на детский фольклор (tongue-twisters, nursery rhymes) и поэзию (детективные истории А. Кристи, Г. Честертона, Э. По, Дж. Вуда). Поэтому одновременно с интерпретацией произведения целесообразно проводить анализ соответствующего стихотворения, при этом на занятиях по фонетике отрабатывается его ритм и размер. Одновременно происходит эстетическое воспитание студентов, которые учатся видеть красоту стиля, слога, ритмического строя языка, привлекается внимание к ритмичности английского языка как его неотъемлемой характеристике, а также рассматривается «the inherent influence of prosody on the (mis)communication of meaning» [3, с. 110]. 
Одним из широко применяемых средств погружения в мир произведения является драматизация отдельных отрывков или проигрывание собственных вариантов развития событий (задания «придумайте альтернативную концовку», «а что было бы, если», «как выглядел бы диалог между героями»), что открывает блестящие возможности для отработки фонетических навыков (акцент на интонации различных типов высказываний и эмфатических конструкций). На занятиях по фонетике отдельные фрагменты из прочитанного художественного текста студенты могут разбирать с точки зрения интонационной структуры и звуковых явлений, размечать под руководством преподавателя и самостоятельно, на основе имеющихся знаний, учить наизусть для отработки произношения. Далее эти же отрывки драматизируются на занятиях по анализу письменного текста, что позволяет студентам уже самостоятельно применить полученные на фонетике навыки интонирования текста.

Таким образом, попытка взаимосвязанного обучения фонетике и анализу письменного текста показала перспективность реализации принципа межпредметных связей при обучении иностранному языку на профильных факультетах. Внедрение интердисциплинарности обеспечивает комплексный подход к формированию языковой личности и отвечает необходимости расширять кругозор, раздвигать рамки сознания, развивать способности творческого, активного мышления, что является одной из первоочередных задач при обучении иностранному языку на современном этапе
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САМОСТОЯТЕЛЬНАЯ РАБОТА СТУДЕНТОВ 
КАК ОДНА ИЗ ТЕХНОЛОГИЧЕСКИХ МОДЕЛЕЙ 
АКТИВНОГО ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

Современные педагогические технологии должны отвечать требованиям современной системы образования и соответствовать концепции, содержанию, средствам обучения, методам и организационным формам. Это такие технологии организации деятельности учащихся, которые помогают формировать способность мыслить, творить, работать в коллективе и самостоятельно совершенствовать свои знания. 

Сегодня обострение интереса к проблеме самостоятельности обучающихся (школьников, студентов) при становлении у них иноязычной коммуникативной компетенции вызвано рядом обстоятельств.

Во-первых, процесс лингвистического образования переориентируется с экстенсивной формы его организации на интенсивную: происходит значительное сокращение часов, предназначенных для работы в аудитории, с одновременным увеличением часов, отводимых для самостоятельной работы.

Во-вторых, развитие новых форм обучения иноязычному общению и, прежде всего, дистанционной формы, влечет за собой особое внимание к проблеме активизации самостоятельности обучающихся.

В-третьих, овладение иноязычным общением, осуществляемое в самостоятельном режиме деятельности субъекта, сопрягается с большими трудностями, которые провоцируют снижение мотивации к выполнению тех или иных видов деятельности на изучаемом языке. Следовательно, необходимо изучить вопросы оптимизации самостоятельной деятельности студентов [1].

В свете требований образовательного стандарта становится актуальным создание условий для самостоятельного языкового и речевого развития студентов, изучающих иностранные языки. Одним из главных компонентов для этих целей является подготовка специальных пособий с новым дидактическим подходом для углубленного самостоятельного освоения учебного программного материала [2].

Важное место в языковой подготовке студентов, начинающих изучение иностранного языка, занимает формирование их лингвистической компетенции, т.е. знание и способность использовать языковые средства для построения правильно сформулированных и несущих определенный смысл высказываний.  В рамках лингвистической компетенции для изучающих иностранный язык очень важной является грамматическая компетенция, предусматривающая знание грамматических элементов и умение использовать их в иноязычной речи. Грамматическая компетенция предполагает формирование у студентов способности понимать и выражать мысли на иностранном языке, оформляя их в форме фраз и высказываний, построенных по правилам данного языка.

Для реализации поставленной задачи нами были разработаны специальные пособия по грамматике с учетом требований, способствующих формированию коммуникативной, лингвистической и социокультурной компетенции студентов, изучающих английский язык как дополнительную специальность: «Сослагательное наклонение», «Времена английского глагола», «Английский язык: практическое пособие по подготовке к государственным экзаменам для студентов 5 курса специальности 1 – 02 03 06 – 02 «Немецкий язык. Английский язык». Большое внимание здесь обращено на тренировку изучаемых явлений. Мы на практике убедились в том, что студенты могут работать над пособием в индивидуальном ритме, выполняя упражнения, связанные с речевыми жизненными ситуациями.

Так, при изучении сослагательного наклонения на основе текста «Брак или карьера» слабо подготовленные студенты составляют предложения по образцу, в то время как сильным студентам предлагается творческое задание  доказательно объяснить, что семья важнее карьеры или наоборот.

Другая жизненная ситуация, интересная студентам, касается здорового образа жизни и умения противостоять стрессу. На основе предложенных текстов с изучаемыми грамматическими моделями и активной лексикой одна группа студентов готовит рекомендации и советы, как оставаться в хорошей форме, другая критикует, объясняя, как можно было избежать того, что уже случилось. Например, чья-то подруга сильно поправилась. 

Обязательной составляющей практического овладения иностранным языком является самостоятельная практика в письме, которая включает широкий спектр творческих заданий, например: «Если бы Вы писали книгу о студенческой жизни, о каких событиях Вы бы рассказали», «Вы с друзьями отправились в поход, при этом Вы не обратили внимания на плохой прогноз погоды и не учли некоторые детали маршрута. Опишите свои приключения и составьте рекомендации, как следует готовиться к длительной прогулке». 
Художественная литература, страноведческие материалы и творческие задания, основанные на таких аутентичных текстах, способствуют расширению кругозора, повышению уровня общей культуры, приобретению лингвострановедческих знаний. Например, при чтении отрывка из произведения В. Шекспира «Ромео и Джульетта» мы предлагаем слабоподготовленным студентам рассказать историю любви, используя изучаемые грамматические явления (сослагательное наклонение), а сильные студенты составляют свой вариант завершения известной легенды. 

На продвинутом этапе студенты с интересом работают над интерпретацией стихотворений “Leisure” by W. H. Davies, “If…” by R. Kipling, “Bridges” by E. Segal, “My Dream” by G. Brown. Предлагаются также темы для сочинений и эссе: My Way of Relaxing and Staying Calm, Our Values and Laws of Life, Encourage Your Friend to Have a Rest.

Организуя самостоятельную работу студентов таким образом, чтобы они были нацелены на умение найти информацию, проанализировать эту информацию и определить собственный взгляд на проблему, участвуя в обсуждениях в группе, интерпретируя тексты и высказывая свое мнение в письменных работах, мы формируем у студентов умения самосовершенствования в области языка.

Однако при организации самостоятельной работы не следует забывать и о надлежащем контроле. Другими словами, речь идет не только об изменениях в системе обучения, но и об изменении средств, методов и технологий контроля за качеством образовательного процесса. Среди многообразия форм и способов оценки знаний студентов на протяжении последних десятилетий особое внимание уделяется тесту как наиболее практичному, экономичному и надежному средству. Нам представляется важным остановиться на применении компьютерного тестирования при обучении иностранному языку. 

В нашем университете в последнее время активно внедряется и используется система электронных тестов для промежуточного и итогового контроля знаний студентов. В частности, при обучении английскому языку как второму иностранному студентов специальности 1–02 03 06–02 «Немецкий язык. Английский язык» нами были разработаны и апробированы компьютерные лексико-грамматические тесты по ряду тем. Это «Артикль», «Предлог», «Местоимение», «Имя существительное», «Времена активного залога», «Пассивный залог», «Согласование времен», «Прямая и косвенная речь», «Способы выражения необходимости», «Модальные глаголы с перфектным инфинитивом», «Условные предложения». 
Анализ полученных результатов свидетельствует о том, что электронные тесты являются эффективным средством самообучения и материалом для самостоятельной работы, помогают интенсифицировать процесс обучения в вузе, и, в конечном итоге, помогают преподавателю принимать адекватные решения по управлению учебным процессом. 
Таким образом, современные педагогические технологии тесно связаны с информационно-коммуникационными технологиями. Они эффективно дополняют друг друга и помогают формировать способность мыслить, творить, работать в коллективе и самостоятельно совершенствовать свои знания. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ИННОВАЦИОННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ 
В ПРАКТИКЕ ПРЕПОДАВАНИЯ 
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ПРИМЕНЕНИЕ ЭЛЕКТРОННЫХ ТЕСТИРУЮЩИХ 
ПРОГРАММ ДЛЯ КОНТРОЛЯ УРОВНЯ ВЛАДЕНИЯ 
ГРАММАТИКОЙ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА

Общеизвестно, что эпоха информационных компьютерных технологий легко и незаметно вошла не только в нашу повседневную жизнь, но и почти во все профессиональные сферы деятельности.  Использование компьютера является незаменимым средством обучения в системе образования. В настоящее время стали интенсивно внедряться в образовательный процесс новые информационные технологии, такие как программы PowerPoint, видео учебно-методические комплексы, кейс-методы, модульные программы. Также широко популярны и электронно-тестирующие программы, которые позволяют автоматизировать процесс подготовки и проведения тестирования. 

Тестирующие системы представляют собой последовательность заданий (наборов вопросов) с проверкой правильности исполнения материала и вычисления оценки его усвоения. С помощью различных компьютерных программ, преподаватель может создавать и редактировать различные тесты по темам, а также просматривать и оценивать результаты обучаемых за достаточно короткое время. Благодаря инструментальной среде такого электронного тестирования преподаватель может создавать и варьировать тесты различного уровня сложности, используя элементы multi media. На этом уровне варианты ответов могут задаваться в виде текста, картинок и звуков. На втором уровне правильный ответ может быть не обязательно единственный. Допускается несколько правильных ответов, а также отсутствие правильного ответа в предложенных вариантах. Кроме того, преподаватель имеет возможность просматривать результаты тестирования обучаемых. Форма оформления результатов тестирования позволяет их экспортировать в приложения Microsoft Office – Excel и Access, что обеспечивает ведение преподавателем базы данных результатов процесса усвоения знаний и анализа успеваемости как отдельных студентов, так и учебных групп [1].

Следует отметить, что преимуществом данной формы контроля является то, что каждый тестируемый студент может получить свой индивидуальный тест, что исключает возможность списывания и позволяет  быстро адаптировать систему тестирования к использованию в рамках дифференцированной системы оценки успеваемости студентов. Благодаря использованию глобальной сети, тестируемый может получить отметку мгновенно или по электронной почте, что немаловажно для дистанционного обучения студентов-заочников.

Также положительным моментом применения электронно-тестирующей программы для самих тестируемых является отсутствие необходимости в синхронизации процесса тестирования, так как тестируемые сами могут выбирать самостоятельный темп работы с тестом. При электронном тестировании также можно легко ввести временные ограничения или временное отслеживание процесса тестирования, что трудноосуществимо при бумажном тестировании; это позволяет учитывать психомоторные аспекты тестируемого, к тому же автоматическое ограничение времени выполнения теста повышает самодисциплину обучаемого [2].
Программа электронного тестирования является универсальной и может использоваться для контроля знаний по всем видам речевой деятельности иностранного языка. Чаще всего преподаватели прибегают к использованию тестов для контроля сформированности грамматических навыков, которые являются основополагающими для использования языка как средства общения, для формирования продуктивных умений в устной и письменной речи, для понимания речи других людей при аудировании и чтении. Среди самых распространенных тестов встречаются внутриязыковое и межъязыковое перефразирование, множественный выбор, альтернативный выбор, завершение, ответы на вопросы, подстановка, замена, трансформация и другие. 
Многие из перечисленных вариантов электронных тестов были предложены студентам первого курса физического факультета Гомельского государственного университета. Тестовые задания были рассчитаны на 45 минут и охватывали проверку таких грамматических явлений, как времена в действительном и страдательном залоге, инфинитив, герундий, причастие, косвенная речь и др. Задания подбирались на основе методических пособий по английскому языку (для студентов технических специальностей), созданных преподавателями кафедры английского языка, а также учебников, составленных англоязычными авторами. Апробация тестов проходила в несколько этапов. Студенты могли ознакомиться с тестами заранее (скачать как файл-приложение на свой компьютер), решить задания дома и задать вопросы преподавателю. Затем тот же тест предлагался студентам в компьютерной аудитории с вариациями в тестовых заданиях, т. е. студент получал задания, аналогичные тем, которые он решил дома. Такой вариант решения тестирования дает студенту шанс улучшить свой результат, а также заполнить имеющиеся пробелы по той или иной теме. Целью каждого теста является закрепление грамматических явлений, введенных в рассмотрение на предыдущих занятиях. Следует отметить, что такое электронное тестирование можно проводить как в качестве промежуточного, так и итогового контроля. Проведенное преподавателями кафедры английского языка промежуточное анкетирование студентов первого курса физического факультета, регулярно проходивших тестирование, показало следующие результаты: 

– процедура тестирования нравится 75 % студентов;
– процедуру тестирования считают полезной 86 % студентов;

– тестирование не является объективным методом контроля (13 % студентов). 

Здесь с ними можно согласиться, поскольку в тестировании присутствует элемент случайности. Например, студент, не ответивший на простой вопрос, может дать правильный ответ на более сложный. Причиной этого может быть как случайная ошибка в первом вопросе, так и угадывание ответа во втором. Это искажает результаты теста и приводит к необходимости учета вероятностной составляющей при их анализе.

Однако применение тестирования как формы контроля является не новым. Любое тестирование, тем более электронное, на которое студенты, как правило, не затрачивают много времени, должно разъяснять и стимулировать самостоятельную деятельность обучаемых, направленную на совершенствование своих знаний по предмету.

Таким образом, оценивание учебной деятельности студентов является неотъемлемым этапом образовательного процесса, которое должно быть нацелено не только на сухой контроль знаний, но быть внешним и внутренним стимулом развития учебно-познавательной деятельности студентов, помогать студентам мыслить и находить подходы к решению вопросов. Конечный результат зависит не только от тестируемого студента, но и от преподавателя.  Он является организатором учебного процесса, консультантом и экспертом. Обратная связь со студентами позволит ему диагностировать учебный процесс, выявить пробелы в преподавании и построить следующий этап обучения.
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ПРИМЕНЕНИЕ ИНФОРМАЦИОННО-ИНТЕРАКТИВНЫХ ТЕХНОЛОГИЙ ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ

Подготовка конкурентоспособного специалиста, как одна из важнейших задач, стоящих перед современным образованием в век информатизации и компьютеризации, предполагает способность применять новые инфор​мационные и компьютерные технологии. Учитывая успешное развитие экономики, науки и культуры, становится ясным, что компьютерная  культура в любой сфере стала профессионально важным качеством специалиста, работающего                     в условиях современных телекоммуникационных технологий. Основной признак компьютерной культуры – умение применять информационно-интерактивные технологии в сфере  профессиональной деятельности  [1, с. 56].

Одним из видов информационно-интерактивных технологий, успешно применяемых на современном этапе при обучении иностранному языку являются мультимедийные средства, которые предлагают более широкие возможности использования в отличие от традицион​ных технических средств и распространенных объясни-тельно-иллюстративного и репродуктивного методов обучения иностранному языку. 

Если рассматривать само понятие «мультимедиа»  это многоёмкий термин. Электронный словарь рассматривает понятие «мультимедиа» как  взаимодействие визуальных и аудиоэффектов под управлением интерактивного программного обеспечения с использованием современных технических средств, которые объединяют текстовую, аудио, графическую и визуальную информацию с целью эффективного воздействия на пользователя [2]. Следовательно, применение мультимедийных средств позволяет работать с информацией различных типов (например, звук, гипертекст, фото-, видеоизображение) и расширяет поле деятельности учителя, педагога, преподавателя.

По мнению российских и зарубежных методистов, можно выделить ряд причин, которые обуславливают успешное применение мультимедиа-средств и технологий в современных учреждениях среднего и высшего образования при обучении иностранному языку. Среди основных, предлагаем рассмотреть следующие:

1) Мультимедийные технологии довольно привлекательны и эффективны для занятий по иностранному языку, так как с их помощью можно легко объяснить как языковые, так и культурные понятия и реалии, тем самым обогащая процесс обучения. Более того, мультимедиа-средства содержат аутентичную информацию, которую можно успешно использовать на занятиях. Существенный момент – вся информация может быть сохранена в цифровой форме.

2) Современные мультимедийные тех​нологии позволяют сочетать вербальную и наглядно-чувственную информацию, повышают мотивацию к изучению иностранных языков. Мультимедиа при этом предлагает разнообразные учебные материалы, а также новые нетрадиционные формы, методы и приемы работы на занятиях по иностранному языку для активизации познавательной и речевой деятельности обучаемых.

3) Современные компьютерные техно​логии дают возможность погружения в иноязычную культуру и лучшего ее понимания, позволяя обучающимся общаться с представителями иных культур посредством  on-line communication, участия в тандемных и межкультурных интернет-проектах [3, с. 89].

В настоящее время наиболее популярным и перспективным методом обучения иностранным языкам является проектная деятельность, позволяющая обобщить ранее полученные знания, умения и навыки, применить их на практике и раскрыть творческие возможности студентов. Одним из видов проектов является мультимедийный проект, который предполагает использование проблемных, исследовательских, поисковых методов, ориентирован-ных на реальный результат, значимый для студента. В мульти-медийный проект, как известно, могут входить рисунки, аудио- и видеозаписи, различные тексты и другая информация. 

Небезызвестно, что разработка любого вида проекта включает в себя  определенные этапы, поэтапное выполнение которых влияет на успех всего проекта:

– планирование работы над проектом: выбор темы проекта, уточнение задач и конечной цели;

– проведение поисково-исследовательской работы по данной теме и ее обобщение;

– разработка сценария;

– подготовка материала и его оформление;

– выполнение проекта;

– защита проекта.

Оценка мультимедийных проектов является самой сложной задачей, стоящей перед преподавателями. Из опыта работы с мультимедийными проектами и презентациями при преподавании таких дисциплин как «Иностранный язык для специальных целей», «Практика устной и письменной речи», «Дискурсивная практика», «Страноведение Великобритании и США», «Общественно-политический дискурс» на языковом факультете и из опыта участия в составе экспертных комиссий  в работе конференций учебно-исследовательских работ учащихся, предлагаем учитывать следующие критерии при оценке мультимедийного  проекта:

– умение автора выделить проблему;

– оригинальность методов подачи материала;

– полнота раскрытия выбранной темы или уровень проработанности материала;

– художественно-эстетическое оформление;

– новизна полученных результатов;

– эрудированность автора при изложении материала;

– культура речи.

Хотя мультимедийные проекты, представленные в виде презентаций в Power Point и организованные в соответствии с общепринятыми этапами, начали применяться не так давно на факультете иностранных языков при преподавании вышеуказанных дисциплин, но даже и непродолжительный опыт использования мультимедийных технологий при обучении иностранным языкам показывает, что мультимедийные проекты способствует раз​витию самостоятельности, сознательно​сти, проявлению творчества и индивидуальности студентов.

Таким образом, мультимедиа-технологии – это одно из перспективных направлений информатизации учебного процесса.              В совершенствовании программного и методического обеспечения, материальной базы, а также в обязательном повышении квалификации преподавательского состава видится перспектива успешного применения современных информационно-интерактивных технологий при преподавании иностранных языков в учреждениях высшего образования.
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ИЗ ОПЫТА РАБОТЫ ПО ОБУЧЕНИЮ АУДИРОВАНИЮ ИНОЯЗЫЧНОЙ РЕЧИ


Рассмотрим ряд важных вопросов, связанных с обучением пониманию речи на слух. В реальном иноязычном общении нам приходится много слушать, и то, насколько точно и полно мы воспринимаем полученную информацию, может определить наши последующие действия и успех всего процесса обучения смысловому восприятию иноязычной речи на слух. Следовательно, научить обучаемых понимать звучащую речь – одна из важнейших целей обучения аудированию на языковом факультете.
Исключительно важным фактором, определяющим успех обучения аудированию, является характер опор в процессе работы с аудитивным материалом. Многие методисты рекомендуют программы аудирования, в основе которых лежат опоры только на визуальную наглядность (зрительные опоры), такую как видеофрагмент или видеофильм, либо обучение аудированию основано на восприятии и понимании только звучащего текста. 

Действительно, нельзя представить обучение аудированию без использования зрительных опор (в частности видеоматериалов), ведь их применение в обучении иностранному языку не только активизирует внимание студентов, расширяет их вокабуляр, но и способствует совершенствованию навыков аудирования и говорения. Ведь зрительная опора звучащего с экрана иноязычного звукового ряда помогает более полному и точному пониманию его смысла. В рамках курса «Аудирование иноязычной речи», предназначенного для студентов второго курса  языкового факультета были разработаны практические пособия по работе с художественными фильмами «Елизавета I» [1] и «Елизавета. Золотой век» [2]. Каждый фильм разбит на несколько частей для удобства просмотра и детальной проработки каждого фрагмента. Каждой части фильма соответствует определенная глава (unit) в пособии.

На первом этапе снимаются языковые трудности восприятия текста к кинофильму и трудности понимания его содержания, вводятся и закрепляются новые слова, анализируются функциональные типы используемых в тексте высказываний, осуществляется проверка понимания ранее изученного лексического и грамматического материала, анализируются непривычные для обучаемых аутентичные разговорные формулы, лингвострановедческие реалии, формируется социально-психологический фон и содержательные ориентиры для дальнейшего восприятия формы и содержания видеофильма. Здесь также снимаются возможные трудности понимания путем применения приемов отработки техники чтения и выборочного аудирования отдельных фрагментов звукового сопровождения фильма. Студентам предлагаются такие упражнения как: guess the meaning of the international words; group the words according to the following intonation patterns; translate the sentences choosing their contextual meaning и другие.

Перед непосредственным показом фильма обучаемым предлагаются предфильмовые ориентиры: задания на определение последовательности и динамики поведения и взаимодействия персонажей, задания на оценку и характеристику содержащейся в фильме информации. Например: While watching the episode write down the names of personages and be ready to speak about the atmosphere of the Tudors’ reign; find out why the English troops were defeated; investigate what country Norfolk was in league with; make notes of the succession of the events in the episode.

На последемонстрационном этапе осуществляется контроль понимания содержания и использованных в фильме языковых и речевых средств. Представляется эффективным, и стимулирующим при работе с видеофильмом уделить внимание различным видам пересказа (сжатого, избирательного, дифференцированного, коммуникативно-ориентиро-ванного). Целесообразно также использовать вопросно-ответную работу, драматизацию, ролевое воспроизведение (особенно диалогов), последующее озвучивание фильма, воспроизведение и реализацию показанных в фильме ситуаций общения, их расширение, дополнение, перенос на реальные жизненные ситуации. Но поскольку курс посвящен именно аудированию, то вышеупомянутые задания немногочисленны,  а в разработанных пособиях большей частью представлены упражнения, ориентированные на восприятие иноязычной речи. 

Хочется отметить, что у студентов вызывает повышенный интерес процесс озвучивания эпизодов фильма. Такие творческие задания мы считаем особенно эффективными, так как они стимулируют студентов к более качественному выполнению заданий через повышение мотивации. 

Примером по обучению аудированию без зрительной опоры может служить разработанный нами комплекс упражнений в рамках ранее упомянутого курса «Аудирование иноязычной речи», предназначенного для студентов второго курса языкового факультета. Аудитивным материалом послужили тексты из современных обучающих курсов “New Headway (Intermediate)”[3], “New Headway (Upper-intermediate)”[4] и “New Cutting Edge”(Intermediate)”[5], “New Cutting Edge” (Upper-intermediate)”[6].  

Реализовывая коммуникативный подход в процессе преподавания вышеуказанной дисциплины, мы используем речевые упражнения на всех этапах работы с аудиотекстом. Как известно, в целом, работа с аудиотекстом состоит из трех взаимосвязанных и взаимообусловленных этапов: предтекстового, текстового и послетекстового. Среди заданий, предлагаемых на предтекстовом этапе, превалируют виды работ, направленные на введение в проблематику текста и на развитие навыков прогнозирования. Например: Discuss the questions with your partner ( in pairs or in small groups); study the information about …and make a guess who/what …; do the quiz in pair. Which answers do you think are correct? make up a list of necessary things that you will take when … Explain your choice. 
С нашей точки зрения, предтекстовый этап является наиболее важным уровнем, так как, от того, как и насколько правильно произойдет  снятие  фонетических, лексических и грамматических трудностей при прослушивании аудиотекста, будет зависеть успех всей дальнейшей работы по формированию аудитивных навыков. Для преодоления фонетических трудностей на занятиях по аудированию иноязычной речи студентам предлагаются различные виды упражнений на развитие фонематического и речевого  слуха. Например: Define the number of syllables in the words; group the words according to the pronunciation of the given vowels; select the words in the given list in accordance with the stress patterns и некоторые другие.

Трудности восприятия текста могут быть также связаны и                   с грамматическими формами, но  самой  сложной  составляющей   понимания  незнакомого текста является лексика. Поэтому на занятиях по аудированию иноязычной речи проработке лексического материала должно уделяться соответствующее внимание. Нами предлагаются следующие упражнения: Guess the meaning of  the given words; of the suggested meanings of the word choose the one which fits best the contextual meaning of the underlined unit;  choose the best alternative to fit the sentences и другие.
Текстовый этап предполагает понимание основного содержания звучащего текста, определение деталей содержания, установление последовательности событий. Как правило, текст предъявляется один раз. Студенты выполняют разные задания, направленные на контроль понимания звучащего текста: Listen to the tape and fill in the necessary figures; listen to the tape and tick the true sentences you hear; listen and complete the information in the table; listen to the first part of the story and predict what will happen next. 
Следует отметить, что при правильной организации предтекстового этапа, работа на текстовом этапе проходит успешно и не вызывает больших трудностей, в связи с тем, что подобранный  нами комплекс аутентичных текстов с заданиями разной степени сложности позволяет применять дифференцированный подход к студентам с разным уровнем знаний.  

Задания, следующие за аудированием, составляют заключительный этап работы над текстом. Они предлагают обучающимся реализовать себя в активной творческой деятельности, позволяют осуществить контроль понимания услышанного и успешно состояться коммуникации. Например: Which facts from the text were new to you? What surprised you most? If you were in the place of … would you act in the same way? Think about the similar incident in your childhood and share it with your groupmates и многие другие.

Таким образом, правильный подход к обучению аудированию, как неотъемлемому виду речевой деятельности, с использованием аутентичных аудио и видеоматериалов разной тематической направленности и широкого спектра упражнений, обеспечивает успешный процесс коммуникации, дает почувствовать обучаемым свои возможности, свое продвижение вперед, а это, безусловно, повышает интерес к изучению иностранного языка. 
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ПРЕИМУЩЕСТВА И НЕДОСТАТКИ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 
ИНТЕРНЕТА ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

Проблема использования возможностей Интернета в процессе обучения иностранному языку начала обсуждаться в конце 90-х гг., и интерес к данной проблеме не угасает по настоящее время. Интернет обладает огромными информационными возможностями, однако следует помнить, что он является лишь средством реализации целей и задач образования.

Основной целью обучения иностранным языкам является формирование и развитие коммуникативной культуры обучающегося, обучение практическому овладению иностранным языком. Задача преподавателя состоит в том, чтобы создать условия для каждого обучаемого, выбрать такие методы обучения, которые позволили бы проявить свою активность, своё творчество. Задача педагога – активизировать познавательную деятельность учащегося в процессе обучения иностранным языкам. 

Как информационная система, Интернет предлагает своим пользователям многообразие информации и ресурсов. Базовый набор услуг может включать в себя: электронную почту (e-mail), телеконференции (usenet), видеоконференции, возможность публикации собственной информации, общение с носителями языка, доступ к информационным ресурсам.

Глобальная сеть Интернет создаёт условия для получения любой необходимой учащимся и учителям информации, находящейся в любой точке земного шара. Использование сети Интернет в учебном процессе дает возможность почувствовать, что такое реальное общение, помогает лучше узнать иностранный язык с помощью зарубежных друзей, способствует взаимопроникновению культур, обогащает обучающихся межкультурными знаниями и умениями.

Учитель может по-разному  использовать информационные ресурсы глобальной сети и услуги, предоставляемые ею в учебном процессе на уроке:
· использовать специально разработанные программы обучения в сети, где предусматриваются материалы для разных видов речевой деятельности, разных аспектов языка, а также предлагается методика их использования на уроке;

· осуществить самостоятельный отбор отдельных материалов, которые могут быть адаптированы к конкретным учебным задачам конкретной группы обучаемых.

Использование возможностей  Интернета позволяет решить следующие дидактические задачи:

· включение материалов сети в содержание урока, интегрирование их в программу обучения;

· самостоятельный поиск информации в рамках работы над         проектом;

· развитие критического мышления;

· самостоятельная подготовка к сдаче квалификационного экзамена экстерном; 

· самостоятельное изучение, углубление первого или второго изучаемого языка, ликвидация пробелов в знаниях, умениях и навыках;

· изучение курса иностранного языка дистанционно под руководством преподавателя;

· воспитание терпимости, восприимчивости к духовному и познавательному опыту других народов и др. [1, с. 40].

Однако на пути к информатизации общества стоит ряд проблем, решение которых является актуальным вопросом в системе образования. Основными проблемами интеграции Интернета в образовательный процесс, включая как проблемы технической обеспеченности, так и издержки некоторых моментов обучения, являются следующие:

· отсутствие доступа к Интернет технологиям. К данной категории также относятся различные виды ограничений: отсутствие необходимого оборудования, технической поддержки и т.д.; 

· отсутствие у преподавателей навыков владения информационными технологиями;

· большие временные затраты  на разработку проектных заданий в формате Интернета;

· отсутствие у студентов необходимых навыков работы с информационными технологиями;

· плохая ориентация студентов в потоке информации, недостоверность найденной информации [2].

Помимо вышеперечисленных проблем, существует еще ряд мелких, но подчас очень важных ситуаций, возникающих в процессе интеграции ресурсов Интернета в систему обучения. Решение сложных вопросов непосредственно связано с  устранением проблем материально-технического обеспечения образовательных учреждений, характером подготовки, переподготовки и повышения квалификации современных специалистов, серьезным отношением и профессионализмом преподавателя, стремящегося сделать процесс овладения студентами иностранным языком как можно более эффективным и интересным. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНЫХ 
ИНФОРМАЦИОННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ 
В ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ

Изучение иностранных языков в современном обществе становится неотделимой составляющей профессиональной подготовки специалистов самого разного профиля и от качества их языковой подготовки во многом зависит успешное решение вопросов профессионального роста и расширение контактов с зарубежными партнерами. В настоящее время появляется много новых, результативных и интересных методов и подходов в методике преподавания иностранного языка. 

Одной из центральных проблем в современной методике преподавания иностранного языка является проблема повышения эффективности обучения.

Интенсификация обучения иностранному языку предполагает использование современных форм и средств обучения, применение в преподавании новых методов познания: использование компьютеров, аудио, видео и электронно-вычислительной техники.

Анализ методической литературы по данному вопросу показывает, что возрос интерес к методам обучения коммуникативной деятельности, формированию у студентов навыков аудирования и говорения. Таким образом, коммуникативная методика является на сегодняшний день наиболее популярной и эффективной в обучении иностранному языку.

Коммуникативная методика это соединение традиционного и интенсивного методов, но с рядом своих особенностей. Данный метод помогает преодолеть языковой барьер, избавляет человека от боязни говорить на чужом языке. На занятиях студенты имеют возможность использовать язык в реальных жизненных ситуациях.

Внедрение новых информационных технологий в высшей школе – необходимый шаг на пути дальнейшей информатизации общества. Их использование помогает педагогам формировать образованную личность, способную свободно ориентироваться и активно существовать в мире информации.

В настоящее время обучение в высшей школе невозможно представить без применения новых информационных технологий. Это не только новые технические средства, но и новые формы и методы преподавания, новый подход к процессу обучения. Основной целью обучения иностранным языкам является формирование и развитие коммуникативной культуры студентов, обучение практическому овладению иностранным языком. Задача преподавателя состоит в том, чтобы активизировать познавательную деятельность учащегося в процессе обучения иностранным языкам и создать условия практического овладения языком для каждого студента, выбрать такие методы обучения, которые позволили бы каждому из них проявить свою активность, своё творчество. Современные педагогические технологии такие, как обучение в сотрудничестве, проектная методика, использование новых информационных технологий, разнообразных Интернет – ресурсов помогают реализовать личностно – ориентированный подход в обучении, обеспечивают индивидуализацию и дифференциацию обучения с учётом способностей студентов, их уровня обученности, склонностей и т. д. 

Разнообразие тем, видов деятельности, красочность, увлекательность компьютерных программ вызывают огромный интерес у учащихся высшей школы. Существующие сегодня компьютерные программы позволяют выводить информацию в виде текста, звука и видеоизображения. Обучение с помощью компьютера дает возможность каждому студенту организовать свои самостоятельные действия по изучению иностранного языка. Компьютер дает возможность индивидуализации процесса обучения. Каждый студент работает в удобном для него темпе: он имеет возможность остановиться, подумать, исправить ошибку. Участие во всех проектах, связанных непосредственно с иностранным языком расширяет лингвистический и образовательный кругозор студентов и позволяет работать над качественными знаниями иностранного языка. Занятия, которые проводятся с помощью новых технологий, отличаются своим разнообразием, повышенным интересом учащихся к иностранному языку, эффективностью. Каждый студент, даже самый слабый, проявляет свои умения, азарт соревнования заставляет его добиваться лучших результатов.

Возможности использования Интернет – ресурсов огромны. Глобальная сеть Интернет создаёт условия для получения любой необходимой  информации, находящейся в любой точке земного шара: страноведческий материал, текущие новости из жизни современного мира, статьи из газет и журналов, необходимую литературу и т. д. Студенты могут принимать участие в тестировании, в викторинах, конкурсах, олимпиадах, проводимых по сети Интернет, переписываться со сверстниками из других стран, участвовать в чатах, видеоконференциях и т. д. Также они могут получать информацию по проблеме, над которой работают в данный момент в рамках проекта. Это может быть совместная работа белорусской молодежи и зарубежных сверстников из разных стран мира.

Несомненно, достоинств у компьютерного обучения не мало, но  и злоупотреблять компьютеризацией процесса обучения нельзя. Необходимы критерии полезности применения компьютеров на занятии по иностранному языку. Что касается критериев полезности конкретной технологии в образовании, то его можно сформулировать следующим образом: та или иная учебная компьютерная технология целесообразна, если она позволяет получить такие результаты обучения, какие нельзя получить без применения этой технологии.

Участие в разнообразных международных программах, возможность учиться за границей предполагают не только высокий уровень владения иностранным языком, но и определенные особенности личности: коммуникабельность, отсутствие языкового барьера, знание норм международного этикета, широкий кругозор, умение что называется «подать» себя. Как правило, при выполнении различных тестов при поступлении в высшее учебное заведение или участии в конкурсах или олимпиадах, устанавливается строгий лимит времени выполнения каждого задания, что также требует особый вид подготовки. 

Для преподавателя также безусловно полезным является использование богатейшего материала глобальной сети Интернет. Обилие языкового и страноведческого материала, подробное описание новейших обучающих технологий, советы авторов аутентичных учебных комплексов дают преподавателям возможность постоянно повышать собственный уровень владения языком, обмениваться опытом с зарубежными коллегами посредством виртуальных методических объединений, общаться самим на английском языке и вовлекать своих студентов в разнообразные интересные виды деятельности. 

Доступ преподавателей к методическим информационным ресурсам на различных серверах ведущих образовательных центров позволяет корректировать учебные планы и программы, исходя из запросов современного общества.

С появлением и развитием глобальной сети Интернет применение компьютерных технологий при обучении иностранным языкам позволяет решать проблему индивидуализации обучения, его интенсификации и оптимизации. Учебный процесс интенсифицируется благодаря организации благоприятных условий для овладения языком, наблюдается повышение интереса к выполнению заданий, в том числе и за счет наличия ярких зрительно-слуховых образов, а также мотивации в процессе обучения. Говоря об оптимизации, необходимо выделить экономию времени, создание условий, близких к языковой среде, что является благоприятным фактором для достижения коммуникативной цели обучения. 

Таким образом, использование новых информационных и коммуникативных технологий ведет к преодолению возрастных, временных и пространственных барьеров и дает возможность каждому учиться в течение всей жизни. Люди постоянно в самых разных условиях учатся чему-то новому и тем самым формируют обучающееся общество. 

Т. В. Лозовская

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ МУЗЫКАЛЬНЫХ ПРОИЗВЕДЕНИЙ 
ПРИ ОБУЧЕНИИ АНГЛИЙСКОМУ ЯЗЫКУ СТУДЕНТОВ 
НЕЯЗЫКОВЫХ СПЕЦИАЛЬНОСТЕЙ

Проблема повышения и поддержания интереса учащихся к изучению иностранного языка актуальна сейчас для каждого педагога. Многие учителя иностранного языка работают над тем, как сделать каждое занятие интересным, увлекательным и добиться того, чтобы оно развивало познавательный интерес, творческую и мыслительную активность. Известно, что большинство учащихся с большим интересом начинают изучение предмета «Иностранный язык», но на среднем и на старшем этапах их интерес к предмету, а следовательно и речевая активность заметно снижаются. В результате, поступая в университет на неязыковую специальность, студент имеет довольно низкую мотивацию к изучению иностранного языка. 

Проблема повышения мотивации обучения у студентов неязыковых специальностей требует от преподавателя нового подхода к её решению, разработки более совершенных форм и методических приёмов. В процессе обучения важны не только знания, но и впечатления, с которыми студент уходит с занятия. Занятие должно доставлять радость каждому студенту. Поэтому, одним из наиболее эффективных способов воздействия на чувства и эмоции является музыка. Благодаря музыке, на занятии создаётся благоприятный психологический климат, снижается психологическая нагрузка, активизируется языковая деятельность, повышается эмоциональный тонус и поддерживается интерес к изучению иностранного языка, а также музыка содействует эстетическому воспитанию учащихся [1, с. 47]. 

Таким образом, музыка может оказать неоценимую помощь                 в изучении английского языка. Изучение музыки и песен стран изучаемого языка даёт прекрасные возможности для развития познавательного интереса и формирования социокультурной компетенции. Преимущество использования состоит в том, что песни помогают без особого труда более прочному усвоению и расширению лексического запаса, так как песенные произведения включают в себя новые слова и выражения. На песенной основе значительно легче усваивается грамматический материал. Песня стимулирует развитие навыков диалогической речи. Благодаря аутентичности песен, учащиеся овладевают подлинным разговорным языком. Применение песен на занятии способствует совершенствованию навыков иноязычного произношения, развитию музыкального слуха. Постоянные однообразные занятия утомляют внимание студентов, а то разнообразие, которое даёт занятие по английскому языку с применением музыки, даёт возможность учащимся снять напряжение, не переутомляться, и в дальнейшем лучше воспринимать учебный материал [2].

Принимая во внимание все преимущества использования песни в обучении иностранному языку, следует аккуратно подходить к отбору необходимого материала. Языковой материал песен отбирается с учетом программных требований, интереса обучаемых к современной популярной музыке и уровня их языковой подготовки. При подборе песенного материала необходимо следить, чтобы он выполнял следующие функции:

– коммуникативно-стимулирующую (служить стимулом к иноязычному общению);

– мотивационно-побудительную (обеспечить положительно окрашенное эмоциональное отношение обучаемых к учебному процессу         по иностранному языку);

– лингвокультуроведческую (знакомить обучаемых с музыкальной культурой своей страны и стран изучаемого языка);

– эстетически-развивающую (служить средством эстетического воспитания учащихся) [3]. 

Использование песен с целью усвоения нового лексико-грамматического материала предполагает последовательную работу в течение серии занятий. Темами для дискуссий и бесед может стать содержание современных, популярных среди молодежи песен. Конечно, они должны быть интересны по содержанию, иначе у учащихся не возникнет стимула, мотивации к высказыванию своего мнения, обсуждению песни. С современными возможностями Интернета представляется возможность подобрать песни на практически любую интересующую тему, вызывающую интерес для учащихся.

Лексико-грамматический материал песен целесообразно вводить с некоторым опережением программы с той целью, чтобы при введении нового материала учащиеся легко узнавали его. Это существенно облегчит введение, закрепление и использование лексико-грамматического материала песен в соответствующих речевых ситуациях.

Методика использования каждой песни предусматривает предварительное введение, активизацию и закрепление лексико-грамматического материала используемых песен.

Необходимо отметить, что работа с музыкальными произведениями не должна осуществляться  фрагментарно, бессистемно, так как           в этом случае это не будет рассматриваться как полноправное средство обучения иностранному языку. В большинстве случаев работа с песней сводится к прочтению текста, переводу незнакомых слов и выражений и записи их в тетрадь, прослушиванию песни и воспроизведению ее. Но наибольший эффект при использовании музыки для развития умений иноязычного общения может быть достигнут только в условиях регулярного комплексного использования музыкальной наглядности и разнообразия упражнений [4, с. 121]. 

Таким образом, организация регулярной работы с песнями существенно облегчает процесс обучения иностранному языку, как для преподавателя, так и для студентов. Преподавателю необходимо осознавать всю важность именно регулярной, а не фрагментарной работы с песнями. Также необходимо знать особенности применения песен как методического приема, главные критерии их отбора для уроков иностранного языка, цели их использования, этапы работы с песнями. Для поддержания интереса учащихся к данному виду работы рекомендуется менять формы работы с песней, разрабатывать новые виды заданий и упражнений, использовать раздаточный материал.

Необходимо понимать, что песня является одним из сильнейших стимулов к дальнейшему изучению иностранного языка, песня может своим содержанием побуждать учащихся к высказыванию своих собственных мыслей, отношения, оценки чего-либо. Кроме того, аутентичные, удачно подобранные песни развивают мышление, внимательность и память учащихся, помогают непроизвольно удерживать             в памяти сложный материал, речевые клише, устойчивые выражения. Кроме того, музыка положительно влияет на формирование личности учащихся, их характер и настроение, а также формирует эстетический вкус. 

В заключении следует отметить, что привлечение музыки на занятиях по иностранному языку способствует осознанному  овладению учащимися материалов занятия, увеличивается качественность преподавания иностранного языка студентам за счёт расширения и более глубокого проникновения учащихся в иноязычную культуру. Поэтому, использование музыки является уникальным средством для формирования универсальных учебных действий на занятиях по иностранному языку.
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ОБ ИННОВАЦИОННЫХ МОДЕЛЯХ 
И ТЕХНОЛОГИЯХ ОБУЧЕНИЯ

В СИСТЕМЕ ПОСТДИПЛОМНОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Интернационализация образования формирует единое образовательное и культурное пространство. Она требует от специалистов разного профиля владения современными образовательными и информационными технологиями, а также иностранным языком как одним из средств коммуникации и обмена научной информацией. Потребность  в научном общении и обмене научной информацией осознается сейчас всеми молодыми исследователями. Многие теоретические вопросы и технологии обучения, в том числе и экспериментальные, требуют определенной интерпретации, толкования и разъяснения; и, наконец, окончательного обсуждения – коллегиального и международного.

Говоря о научной сфере коммуникации как субъект – субъектном взаимодействии преподавателя и студента, кооперации и сотрудничества, как процессе систематической интеграции международной составляющей в научно-образовательный процесс, отметим, что коммуникация и взаимодействие в области науки не просто связаны с деятельностью ученого – они просто неотделимы от него. Современное развитие последипломного образования ориентировано на стирание межнациональных границ в широком смысле этого слова. Оно призвано содействовать превращению научно-образовательной деятельности в социально значимую деятельность для индивида на протяжении всей его жизни. Обучаясь в вузе, молодой специалист становится интеллектуально развитой личностью в том случае, если он не просто приобретает, но и приумножает определенную совокупность культурных ресурсов через усвоение отечественного и мирового социального опыта. Этот процесс включает его в активную трудовую деятельность: научную, образовательную, духовную или производственную. Интегрированный подход к пополнению и совершенствованию приобретенных в вузе знаний в системе последипломного образования имеет целью развитие познавательных профессиональных интересов и ведет в итоге к формированию эрудированной личности. 

Каждый обучающийся в вузе овладевает необходимыми ему знаниями, профессиональным опытом и культурными ценностями через родной  язык. Взаимодействуя с научным миром, вступая в диалоговую форму общения с интеркультурой, которая есть всеобщий и развернутый во времени процесс усвоения новых знаний, индивид стремится не просто усвоить эти знания как важный и необходимый профессиональный опыт, но и раскрыться во взаимодействии человека с человеком. Возможность расширенного интеллектуального человеческого общения создается также и через овладение иностранным языком. Тенденции времени ярко демонстрируют то, что тот, кто владеет языком, может интегрироваться в единое культурное мировое пространство и развиваться дальше, совершенствовать свои профессиональные знания и опыт и соответствовать общепризнанным международным стандартам.

Целенаправленное развитие когнитивного интеллекта личности обучаемого вносит некоторые изменения в приоритеты и стратегии последипломного образования. В наше время это вполне оправдано: образование входит в сферу государственных интересов, его качество призвано определять рейтинг вуза, все уровни нашего общества и степень цивилизации в целом. В связи с этим в Республике Беларусь одной из целей последипломного образования становится подготовка современного специалиста, владеющего фундаментальными познаниями и полной информацией о состоянии дел в приобретенных и смежных областях знаний, более способного и деятельного в своей специальности, обладающего инструментами интеллектуального совершенствования и этического сознания.

Институциональное партнерство, развиваемые образовательные проекты в нашей стране направляются на максимальное развитие интеллектуального потенциала обучаемых в системе высшего образования, раскрытие их способностей, талантов и активное  использование ресурсов их умственной деятельности. Они должны способствовать приобретению умений и навыков постоянного самообразования и возможности самоактуализации в социально значимых для них           сферах жизнедеятельности. Овладение языком в прикладных целях может вносить определенный вклад в формирование и становление личности как будущего специалиста, так и ученого, которым зачастую необходимы глубокие познания о состоянии дел в интересующих их отраслей знаний в зарубежных странах. В связи с этим актуализируется задача совершенствования качественной языковой подготовки специалистов с высшим образованием в плане формирования и развития их иноязычной коммуникативной компетенции, предусматривающей их способность к активному взаимодействию во многих сферах профессиональной или научной деятельности.

В выделяемых в настоящее время личностной и предметно-ориентированной технологиях обучения современные педагоги склоняются в пользу повышения учебной и научной активности самих обучаемых, признания в каждом из них активного субъекта учения. Не исключаются при этом и вариантность образовательных программ, направленных на продуктивное усвоение знаний. 

В настоящее время в концепции интеллектуально-личностной ориентации обучения учебный материал не рекомендуют преподносить в форме простого воспроизведения книжных знаний, методами наставления и поучения, т.е. путем «навязывания» взрослым учащимся учебных знаний. В образовательной практике предлагается такая модель обучения, при которой сам процесс обучения «переходит» в процесс усвоения на основе предлагаемых различных вариантов усвоения знаний. В связи с этим важное значение приобретает проблема создания и разработки учебных материалов, учебников и учебно-методических комплексов, в которых находят отражение прагматические и предметно-социальные составляющие учебных программ, современные технологии обучения, модели современной реализации методик обучения тому или иному учебному предмету. Образовательная практика показывает, что кафедры при наличии фундаментального учебника (учебного пособия) должны иметь в своем арсенале учебники и учебные пособия для слушателей ИПК и ПК с разным уровнем подготовки, рассчитанных на обучаемых с достаточным уровнем подготовки, «продвинутым» и несколько заниженным уровнем знаний. Это позволяет в какой-то степени индивидуализировать процесс обучения в зависимости от подготовки обучаемых и дать возможность каждому из них осваивать учебный курс на определенном уровне                 в процессе самообучения (под руководством преподавателя и без него). Такой подход к обучению взрослых учащихся мог бы дать им возможность выйти на достаточный уровень своих достижений, определенный уровень персонального роста, развития личностного потенциала,         профессиональных компетенций и когнитивного интеллекта. 

Модель интеллектуально-личностной подготовки кадров предполагает инструктивно-объяснительный способ изложения учебной информации при ведущей роли преподавателя, где объяснение нового материала излагается «лицом к лицу» в форме беседы-рассуждения, обсуждения и доказательства, полемического диалога и логической аргументации и нацелено на развитие системного креативного мышления. Способы донесения учебной информации до обучаемых требуют при этом максимума доверительности, простоты и ясности излагаемого материала с целью передачи его в наиболее доходчивой для восприятия форме и облегченном понимании. Дидактическая ценность такого подхода  к подаче учебной информации кроется в выделении голосом наиболее значимой информации в смысловом отношении, умелой расстановке акцентов на главных мыслях, аргументированной интерпретации и изложении вопросов, требующих доказательства, убедительного обоснования и выводов, повторения главного и наиболее существенного в новом материале. Обучающий становится при этом не столько в позицию передатчика новой учебной информации, сколько умелого и тактичного организатора и руководителя этой деятельности, в которой мыслительные процессы должны доминировать над памятью. В этом случае меняется и сам внутренний мотив изучения учебного предмета, особенно когда взрослые учащиеся имеют возможность выбирать модель учения, продуцируя на себя все компоненты учебной деятельности и действий в порядке возрастания степени их сложности.

И. В. Радина

(МГЛУ, Минск)

ИСПОЛЬЗОВАНИЕ 
ИНФОРМАЦИОННО-КОММУНИКАЦИОННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ В ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

Современный этап развития языкового образования в Республике Беларусь характеризуется внедрением инноваций, связанных с использованием новых технологий, в образовательный процесс по иностранным языкам, с целью его оптимизации и повышения качества лингвистического образования. 

Традиционно обучение иностранному языку в неязыковых вузах было ориентировано преимущественно на чтение, перевод и понимание специальных профессионально ориентированных текстов, а также изучение проблем синтаксиса, что определялось стандартной образовательной программой. Современные же методы обучения иностранным языкам основываются на коммуникативно-когнитивном подходе и предусматривают использование различных информационно-коммуникационных технологий (ИКТ), которые позволяют не только интенсифицировать образовательный процесс по иностранным языкам, но и сделать его более демократичным и открытым.

Современные ИКТ представлены в виде ресурсов сети Интернет, поисковых систем, электронной почты, веб-сервисов, обучающих оболочек и других продуктов, основанных на телекоммуникационных средствах доставки информации (компьютерные сети, спутниковая и мобильная связь, радио, спутниковая и кабельная видеосвязь), которые позволяют дополнить высшее иноязычное образование новыми способами передачи, получения и управления знаниями, интегрировать известные формы традиционного аудиторного и дистанционного виртуального обучения (в локальной или глобальной сети) в образовательном процессе по иностранным языкам и создать систему доступного глобального образования [1, c. 24].

ИКТ способны транслировать все виды информации и, значит, обеспечивать синтез всех средств общения: текста, видео, компьютерных программ и непосредственного устного иноязычного общения, создавая предпосылки для формирования виртуальной образовательной среды. Очевидно, что ИКТ обладают большим количеством преимуществ:

− обеспечивают коммуникативное взаимодействие участников иноязычного общения в индивидуальном и групповом режиме, синхронно и асинхронно, удаленно и локально, а также быстрое взаимодействие с компьютерами, серверами, ресурсами и другими объектами сети;

− способствуют вовлечению в образовательный процесс максимального количества потенциальных участников общения, а в контексте высокого уровня развития современных операционных систем позволяют одновременно взаимодействовать с бесконечным количеством коммуникантов. Так, пользователь одновременно может общаться в реальном времени с партнером по коммуникации в формате видео-конференции, читать и обрабатывать текст, транслируемый              в режиме синхронного чата, использовать справочные, словарные или переводческие системы. Еще одним примером может служить сетевая видео конференция или проведение нескольких «Интернет-мостов» одновременно, в которых количество взаимодействий практически неограниченно и которые могут использоваться как синхронно              (видео-конференциии, чаты в режиме реального времени), так и асинхронно (веб-публикация, электронная почта и интерактивные сервисы: форумы и блоги);

− облегчают оценку и восприятие информации, ее последующий анализ, обработку, трансформацию благодаря возможности записи сообщения. Запись информации посредством сетевых технологий характеризуется возможностью создавать долгосрочную запись, позволяя протоколировать процесс общения, воспроизводить и модифицировать записанную информацию в последующем, распространять информацию с максимальной скоростью и легкостью, что определяет ее доступность;

− варьируют и корректируют социальные характеристики взаимодействия. Социализация участников типично высока в видео-конференциях, а также в текстовых, голосовых и видео-чатах, в то время как текстовые форумы и электронная почта дистанцируют участников общения [2, c. 16–17].

Кроме того ИКТ выполняют ряд важных дидактических функций:

– позволяют выходить за рамки своего социума, организовывать широкие межкультурные контакты;

– проводить учебные творческие работы, самостоятельный научный поиск совместно со сверстниками из любого уголка мира;

– организовывать совместную учебно-познавательную, исследовательскую, творческую деятельность на основе телекоммуникационных проектов;

– иметь свободный доступ к необходимой информации;

– знакомиться с культурой, бытом, традициями другого народа.

Как видно из представленного обзора преимуществ и функций ИКТ, данные средства обучения обладают огромным дидактическим потенциалом не только для изучения иностранного языка, но и для подготовки студентов к межкультурной коммуникации. Кроме того, ИКТ предоставляют уникальную возможность для формирования виртуальных образовательных сред, воссоздающих реальный, аутентичный контекст общения, что особенно актуально ввиду отсутствия языковой среды.

Принимая во внимание сказанное выше, можно прийти к выводу о том, что использование ИКТ в качестве средства обучения коммуникации ведет к качественным и количественным изменениям образовательного процесса по иностранным языкам за счет высокой степени интерактивности, мультимедийности, возможности модификации и широкого распространения материалов, высокой степени социализации в группах и сообществах. Перечисленные выше преимущества приводят к появлению новых типов современного коммуникативного взаимодействия, которое способствует интенсификации и повышению качества языкового образования студентов.
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ДИСКУРС КАК СРЕДСТВО ОБУЧЕНИЯ 
ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ
На современном этапе в рамках Болонского процесса обсуждается широкий комплекс проблем образования и его модернизации. И перед отечественной системой образования стоят стратегические задачи, связанные с переосмыслением теории и практики лингвистического образования. В качестве приоритетного направления лингвистического образования рассматривается формирование у обучаемых способности к межкультурной коммуникации, что обуславливает необходимость готовить выпускников, способных к диалогическому сотрудничеству. 

В данном контексте возрастает роль дискурсивной компетенции как неотъемлемого компонента коммуникативной компетенции. Дискурсивная компетенция, которая определяется как способность воспринимать и порождать речевые сообщения адекватно прагматическому контексту, является значимым элементом учебного процесса. Дискурсивная компетенция, по мнению многих ученых (Т. Ван Дейк, В. Н. Карасик, H. Boyer, S. Moirand, M. Pendax, Y. Simard и др.), представляет собой знание различных типов дискурсов и правил их построения, а также умение их создавать и понимать с учетом ситуации общения.
В основе дискурсивной компетенции лежит понятие дискурс. Понятие «дискурс» впервые появилось в публикациях, посвященным проблемам преподавания ИЯ, в середине 70-х годов, однако вплоть до настоящего времени отношение к дискурсу в теории преподавания ИЯ является неоднозначным. Для того, чтобы обозначить специфику дискурса и его роль в обучении устному иноязычному общению, необходимо, прежде всего, определиться с пониманием данного явления.             По мнению исследователей, заимствование из лингвистики термина «дискурс» имеет важное значение, поскольку длительное время центральным понятием теории и практики преподавания ИЯ является текст. Текст является достаточно «удобным» дидактическим материалом в том плане, что он репрезентирует определенную тему, содержит изучаемый лексико-грамматический материал, является целостным и законченным по форме и содержанию. Признавая правомерными все точки зрения на важность феномена текста, мы считаем, что коммуникация строится на теснейшем взаимодействии языковых и внеязыковых знаний, которые обнаруживаются именно в дискурсе, поскольку текст как более статичная единица, не может в достаточной степени вскрыть те экстралингвистические характеристики, которые присущи реальному общению. Стремясь дифференцировать понятия дискурса и текста, теория дискурса всегда подчеркивала, что понятие дискурса отличается от текста тем, что оно представляет язык как процесс, учитывающий воздействие экстралингвистических факторов в акте коммуникации, и как результат, представленный в виде фиксированного текста.
Н. Д. Арутюнова также определяет дискурс как связный текст           в совокупности с экстралингвистическими, прагматическими, социокультурными и другими факторами; «как текст, взятый в событийном аспекте» [1, с. 136–137]. В своих работах Т. А. Ван Дейк рассматривает дискурс как «актуально произнесенный текст», а текст как «абстрактную грамматическую структуру произнесенного» [2, с. 113]. М. Л. Макаров в основу дифференциации понятий текста и дискурса положил категорию ситуации. Дискурс понимается им как слитые в целостную структуру текст и ситуация, в то же время текст определяется как дискурс, из которого исключена ситуация. Так, дискурс характеризуется функциональностью, процессуальностью, динамичностью, актуальностью. Базовыми параметрами текста, напротив, выступают структурность, ориентация на продукт, статичность, виртуальность [3, с. 154].
Разграничивая понятия дискурса и текста, Н. В. Елухина говорит: «В отличие от текста, дискурс является, прежде всего, образцом реализации определенных коммуникативных намерений в контексте коммуникативной ситуации и по отношению к определенному партнеру, представителю иной культуры, выраженной устными в данной ситуации языковыми и неязыковыми средствами. При этом адекватность речевого поведения коммуникантов оценивается успехом речевого взаимодействия, т. е. достижением коммуникативной цели, а также соответствием правилам речевого и неречевого поведения в данном культурном сообществе» [4, с. 9].
Какими бы ни были различия в определении дискурса рядом ученых, их мнения схожи в том, что данное понятие соотносится с участниками речевого акта: слушающим и говорящим, с интенцией / коммуникативным намерением и степенью воздействия. Иными словами, дискурс имеет все характерные черты речевого общения и определяется не просто как вербальный объект, а как форма социального взаимодействия. Таким образом, дискурс – это не только и не столько продукт речевой деятельности, сколько творческий процесс его создания, который обуславливается экстралингвистическими факторами и условиями осуществления коммуникации. Отсюда следует, что не стоит строить процесс обучения на заучивании текстов как образцов языковой реализации и определенного смысла (темы), но следует учить обучаемых самим создавать и воспринимать дискурсы, исходя из коммуникативной цели и ситуации общения.
Сопоставление понятий текст и дискурс с позиций разных научных исследований, являющихся наиболее перспективными для теории и практики обучения иностранным языкам, позволили сделать следующие выводы. Во-первых, понятие дискурса, рассматриваемое как сложное коммуникативное явление, является более объемным, чем текст, хотя и включает в себя последний. Во-вторых, самой существенной характеристикой дискурса является то, что помимо традиционных лингвистических параметров, свойственных тексту, дискурс включает и социальный контекст, ситуацию, дающую представление как об участниках коммуникации и их характеристиках, так и о процессах производства и восприятия сообщения. В-третьих, особенностями дискурса являются его динамический характер, его способность актуализировать текст, а также упомянутые выше экстралингвистические характеристики.                И, наконец, несмотря на различия в определении дискурса различными исследователями, их мнения сходятся в одном: дискурс – есть речевое общение. Таким образом, понятие дискурса расширилось, оно не совпадает с текстом и имеет право на самостоятельное существование в теории и практике обучения иностранному языку. 

Необходимо использовать дискурсы в учебном процессе с той целью, что это дает возможность познакомить обучаемых с образцами речевого и неречевого поведения носителей языка. Так как общение происходит в условиях определенной ситуации и на фоне конкретного ситуативного контекста, то знание соответствующих ситуативных контекстов обеспечивает адекватное ситуации речевое и неречевое поведение коммуникантов. Эти знания и соответствующее им поведение могут быть приобретены только при условии, если образцы речи даются в контексте определенной ситуации, которой определяется их выбор. Именно такую возможность предоставляет дискурс. В зависимости от сферы деятельности можно выделить стереотипный набор речевых действий, типичные ситуации общения, свойственные представителям конкретной профессии. В контексте обучения устному иноязычному профессиональному общению, изучая особенности дискурса той или иной специальности, анализируя его форму и содержание, мы с неизбежностью входим в смысловое поле той области знания, из которой взят данный дискурс. Познавая это специфическое поле, мы начинаем активно использовать характерные для данного дискурса выражения, тем самым обретая способность взаимодействия в различных ситуациях профессионального общения. Опираясь на основные положения формирования дискурсивной компетенции, сформулированные Н. В. Елухиной, прежде чем обучать дискурсу, необходимо осуществить отбор дискурсов, соответствующих целям обучения в данном учебном заведении. Причем принцип отбора должен основываться на соответствии сферам и ситуациям общения, которые будут типичны для выпускников конкретных учебных заведений.
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КРИТЕРИИ ОТБОРА КЕЙСОВ ДЛЯ ОБУЧЕНИЯ СТУДЕНТОВ МЕДИЦИНСКИХ ВУЗОВ ИНОЯЗЫЧНОМУ ГОВОРЕНИЮ

С ИСПОЛЬЗОВАНИЕМ КЕЙС-ТЕХНОЛОГИИ

Решение большинства научных и клинических задач в медицинской сфере носит коллективный характер и предполагает кооперацию врачей разных специальностей. При этом эффективность их коллективной деятельности зависит не только от знаний и компетентности отдельных участников, но и от их умения сотрудничать, объединять свои усилия, находить рациональные способы организации совместного труда. Происходящая в настоящее время интенсификация обмена теоретическими и практическими знаниями между медиками из разных стран выявляет необходимость в развитии у белорусских врачей умений профессиональной коммуникации на иностранном языке. Владение иностранным языком становится необходимым ресурсом социального и профессионального роста врача, средством профессионального общения, информационной деятельности и самообразования.

Как известно, успех оказания медицинской помощи находится          в руках врачей разных специальностей, совместно работающих над каждым конкретным клиническим случаем, находясь в тесном профессиональном и речевом взаимодействии во время осуществлении коллективной деятельности. Для методики преподавания иностранных языков речевое взаимодействие – это коммуникативное качество речи, умение с легкостью общаться, принимать равноправное участие в диалоге, беседе, находить подходящие выражения для взаимодействия с речевыми партнерами [1, с. 35]. Ключевыми для иноязычного речевого взаимодействия являются умения слушания и говорения, однако именно говорение является средством устного обмена информацией, вопросами, мнениями и т. д. Наряду с чтением, письмом и слушанием, говорение является одним из видов речевой деятельности, которая может включаться в другую, более широкую деятельность людей, например, общественно-производственную или познавательную, так и являться самостоятельной деятельностью. Согласно разделяемой нами точке зрения личностно-деятельностного подхода к обучению иностранным языкам (Л. С. Выготский, Л. К. Лернер, А. А. Леонтьев, И. А. Зимняя, Е. И. Пассов и другие), речевая деятельность есть самостоятельный вид деятельности. Она представляет собой активный, целенаправленный опосредованный языковой системой и обуславливаемый ситуацией общения процесс передачи и приема сообщения [2, с. 74].

Деятельностный подход к обучению иноязычному говорению требует учета условий порождения речи: наличия ситуации общения, его предмета и участников (коммуникантов), коммуникативной задачи и коммуникативного намерения говорящего. Ситуация общения включает в себя условия и традиции общения, ролевые и личностные особенности коммуникантов, их отношения и определяет речевую задачу каждого из общающихся [1, с. 252]. Для обеспечения внутренней мотивации и повышения результативности обучения в качестве предмета общения целесообразно использование проблемных ситуаций, решение которых возможно посредством развиваемого вида речевой деятельности – говорения. Для обучения будущих врачей говорению на иностранном языке мы предлагаем использовать публикуемые в иноязычных периодических изданиях кейсы (англ. сase – ‘случай заболевания’, ‘история болезни’) и создавать на их основе упражнения и задания речевого характера в соответствии с требованиями разрабатываемой нами кейс-технологии обучения студентов медицинских вузов иноязычному говорению.

В процессе работы над созданием кейс-технологии мы столкнулись с проблемой отбора кейсов, пригодных для обучения будущих врачей иноязычному говорению в реалиях медицинских университетов нашей страны. В печатных и электронных изданиях нет недостатка в публикациях клинических случаев, произошедших и описанных  в разных медицинских центрах мира, а также историй болезни по всем возможным медицинским специальностям. Обилие такого рода информации диктует необходимость определения критериев отбора кейсов, обладающих достаточным лингводидактическим потенциалом. В процессе создания банка кейсов мы пришли к заключению, что для обучения студентов-медиков иноязычному говорению будут пригодны кейсы, соответствующие таким критериям, как: аутентичность, соответствие программным требованиям, информационная посильность, языковая доступность, проблемный характер. Рассмотрим названные критерии подробнее.

1)  Аутентичность – первое необходимое требование, предъявляемое к кейсу. Несмотря на то, что подавляющее большинство публикаций в медицинских печатных и электронных изданиях мира осуществляется на английском языке, далеко не все они написаны учеными-носителями английского языка. Нас же интересует, в первую очередь, аутентичный речевой материал как основа для обучения говорению. 

2)  Кейс должен отвечать требованиям учебных программ по иностранному языку медицинского вуза. Только в этом случае он может быть органично интегрирован в учебный процесс и способствовать достижению образовательных и практических целей обучения.

3)  Критерий информационной посильности требует соответствия информации, содержащейся в кейсе, уровню знаний студентов в изучаемой области медицинской науки. Следует иметь в виду, что иностранный язык преподается студентам первого и второго курсов наряду с доклиническими дисциплинами, и студенты имеют лишь общее представление о болезнях, их симптомах и лечении. Однако уже на этом этапе обучения студенты медицинских университетов обладают достаточным уровнем знаний о биологии, анатомии и физиологии человека, самых распространенных болезнях органов и систем, что дает им возможность участвовать в обсуждении кейсов, соответствующих их уровню профессиональной информированности. 

4)  Кейсы, предназначенные для обучения иноязычному говорению, должны соответствовать уровню языковой подготовки студентов, т. е. отвечать критерию языковой доступности. Следует отметить, что грамматический материал, используемый в англоязычных кейсах, как правило, не выходит за рамки программы общего среднего образования. Напротив, лексическое наполнение кейсов может вызывать определенные трудности понимания в связи с обилием терминов. Мы допускаем наличие терминологической лексики, которую студенты могут семантизировать самостоятельно, однако обозначаемое явление должно быть знакомо студентам в соответствии с критерием информационной посильности. 

5)  Проблемный характер кейса – это необходимое условие мотивации говорения студентов. Публикуемые истории болезни всегда являются завершенными, т. е. включают в себя обязательные для опубликования части: информацию о больном, анамнез, симптомы настоящего заболевания, данные исследований, лечение, исход, обсуждение и выводы. В полном виде кейс, безусловно, представляет профессиональный интерес, однако не содержит проблемы для обсуждения. Задача преподавателя – выделить проблему в имеющемся случае, помня о требовании информационной посильности. Это значит, что студенты пока не способны ставить диагнозы, назначать лечение, более или менее точно прогнозировать исход болезни, однако уже могут предположить причину заболевания, фактор риска, спровоцировавший болезнь, или принять решение с морально-этической нагрузкой.

Итак, кейсы для обучения студентов медицинских вузов иноязычному говорению обладают необходимым лингводидактическим потенциалом, если соответствуют названным критериям: аутентичности, соответствия программным требованиям, информационной посильности, языковой доступностии носят проблемный характер.
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Социокультурный и лингвострановедческий аспекты преподавания иностранных языков
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МЕТОДИЧЕСКИЕ ПРИЕМЫ И УПРАЖНЕНИЯ 
ДЛЯ ОБУЧЕНИЯ ПОНИМАНИЮ ЮМОРА 
АНГЛОЯЗЫЧНОЙ ЛИНГВОКУЛЬТУРЫ

В различных языках люди воспринимают действительность по-своему. Это обусловливает более или менее правильную оценку ситуации, которая показывает, как коммуникант воспринимает внешние контекстуальные факторы, характерные для данной ситуации, такие как статус и отношения коммуникантов; и внутренние контекстуальные факторы, указывающие на то, какое значение придает говорящий цели общения, своим намерениям [1, p. 50]. Следовательно, наличие взаимопонимания ведет к определенной оценке ситуации, верному или неверному восприятию личности собеседника / носителя языка       (в данном случае) и правильную или неправильную его оценку.

На оценку ситуации и восприятие личности собеседника влияет мировосприятие (т. е. восприятие окружающего мира), которое преломляется в человеческом сознании через призму культуры, модифицированную на основе индивидуальных восприятий личности; и соответственно, выражающееся в определенных категориях действительности, как то: время, пространство, наличие отличных концептов и фоновых знаний, отражающих определенные реалии действительности, способов кодирования информации, в том числе определенная степень имплицитности и эксплицитности. Последнее существенно влияет на достижение взаимопонимания, и в связи с чем возникают трудности понимания на различных уровнях, которые подразделяют на физиологические, языковые, поведенческие, психологические и культурологические [2, с. 27]. В языковом плане особенно трудным для представителя другой лингвокультуры является понимание иноязычного юмора, поскольку в юморе, как и в других лингвистических явлениях и сущностях наиболее ярко отражены национально-специфические особенности культуры и, в частности, культурные ценности, жизненные ориентиры и приоритеты и связанные с ними различия в репрезентации эмоций и чувств в языке в разных лингвокультурах. Таким образом, причины непонимания юмора различных лингвокультур могут быть как лингвистического, так и ситуативного характера, которые обусловлены особенностями языковой репрезентации юмора на различных уровнях языка, а также национально-специфическими особенностями лингвокультур и, в частности, фоновыми знаниями, включая различные культурно-исторические и этнографическими реалии, общественно-политические реалии, а также те реалии, которые отсутствуют в родной культуре.

Основой юмора, как правило, могут служить как различные жизненные ситуация, так и лингвистические особенности речеупотребления.

Как известно, юмористическое речевое действие репрезентируется в языке на разных языковых уровнях: фонетическом, грамматическом, лексическом, стилистическом, семантическом. Различия лексического, фонетического и грамматического строя языка, обусловленные национально-специфическими особенностями определенной лингвокультуры и развития языка, и вызывает непонимание юмора. Так, например, основой юмора может быть различия в произношении, которые могут привести к путанице слов или к возникновению ассоциаций с другими словами в результате фонетического сходства.

В тексте шуток и анекдотов могут часто обыгрываются грамматические и лексические явления, основанных на: а) несоответствии грамматической формы и/или значения коммуникативным целям речемыслительной деятельности и содержания, выражаемого данной формой, в чем и заключается комический смысл анекдота; б) отсутствии естественной связи между понятиями и их лингвистическими значениями, а также в) наличии полисемии, омонимии, синонимии, антонимии, фразеологических оборотов.

Эти трудности вызывают необходимость обучения пониманию юмора другой лингвокультуры и в данном случае, англоязычной. Чтобы правильно воспринимать и понимать иноязычный юмор необходимо, прежде всего, уметь определять различные языковые ошибки, правильно соотносить форму со значением, коммуникативным намерением говорящего, знать специфические для данной лингвокультуры этнографические, общественно-политические  и культурно-исторические реалии, а также культурные ценности и жизненные приоритеты представителей данной лингвокультуры, чтобы правильно и адекватно оценить ситуацию, которая является основой создания комического в конкретном случае.  Для этой цели можно предложить следующие методические приемы и упражнения для обучения понимания юмора, основанного:

а) на языковых явлениях:

· прочтите следующие шутки и определите, какие (обыгрываемые в данном комическом высказывании) языковые явления (фонетические, грамматические, лексические, стилистические) лежат в их основе;

· определите, какое языковое явление является основой двусмысленности в данных шутках;

· определите, при изучении каких языковых явлений английского языка могут представлять интерес данные шутки;

· прочтите исходные шутки; ранжируйте шутки, приведенные ниже, по принципу наибольшего совпадения с аналогичными русскими;

· соедините / подберите аналогичные шутки на английском / русском языке;

· дополните следующие выдержки из текста подходящими по смыслу шутками, анекдотами; аргументируйте свой выбор;

· к приведенным ниже темам / ситуациям / проблемам подберите подходящие шутки (семья, материальные ценности, дружба и др.);

· к данным рисункам подберите /придумайте шутки (английские / русские);

б) на ситуациях действительности:

· проанализируйте следующие шутки и скажите, на чем основан юмор: на ситуации или лингвистическом явлении;

· прокомментируйте содержание и смысл шуток;

· определите, какие фоновые знания (реалии действительности) лежат в основе данных шуток; 

· какие ценности и жизненные приоритеты являются основой данных шуток;

· прочтите следующие шутки и проанализируйте, какие ценности отражены в них, какие из них действуют, в каких ситуациях и для каких поколений они более типичны;

· подберите шутку или анекдот из родного языка, которая выражает ту же ценность;

· дайте интерпретацию следующих шуток / объясните, в чем заключается двусмысленность;

· определите, в какой ситуации и при каких обстоятельствах были использованы следующие шутки, анекдоты;

· просмотрите следующий эпизод из видеофильма и скажите, на чем основан в нем юмор;

· объясните, почему данная шутка не вызывает смеха у вас / представителя англоязычной культуры;

· разыграйте диалог с использованием как минимум 1–2 шуток одновременно.

Несомненно, что существенную роль в обучении пониманию англоязычного юмора играют использование учебных аутентичных видеоматериалов, с помощью которых демонстрируются образцы  шуток и анекдотов, а также вербального и невербального поведения носителей языка, их культура, традиции, национально-психологические особенности, в основе которых лежат двусмысленность и предположение, характерные для юмористического дискурса.
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ЛИНГВОСТРАНОВЕДЧЕСКИЙ МОДУЛЬ 
В ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 
В НЕЯЗЫКОВОМ ВУЗЕ

В современных условиях иноязычное общение становится существенным компонентом будущей профессиональной деятельности специалиста, в связи с этим значительно возрастает роль дисциплины «иностранный язык» в неязыковых вузах. 

Рассматривая иностранный язык как средство формирования профессиональной направленности будущего специалиста, следует отметить, что при изучении профессионально-ориентированного языкового материала устанавливается двусторонняя связь между стремлением студента приобрести специальные знания и успешностью овладения языком [1, с. 4]. И иностранный язык на деле оказывается эффективным средством профессиональной и социальной ориентации в неязыковом вузе. Однако следует помнить, что для реализации данного потенциала необходимо соблюдение следующих условий: 

– четкая формулировка целей иноязычной речевой деятельности; 

– социальная, культурно-ориентированная и профессиональная направленность этой деятельности; 

– удовлетворенность обучаемых при решении частных задач; 

– формирование у обучаемых умения творчески подходить к решению частных задач; 

– благоприятный психологический климат в учебном коллективе. 

Ещё одной существенной особенностью иностранного языка как учебного предмета является его неоднородность [2, с. 33]. Рассматривая аспекты языковых явлений, можно сказать, что их исходную базу составляет речевая деятельность, которая и является основным объектом обучения иностранному языку. Тем более, важно осознать, что независимо от степени владения языком знание отдельных элементов языка, как-то: отдельных слов, отдельных предложений, отдельных звуков – не может быть отнесено к понятию владения языком как средством общения. В учебных целях независимо от различных видов и форм обучения языку – от курсов до специализированного вуза, от общеобразовательной школы до школы с преподаванием ряда предметов на иностранном языке – владение языком всегда должно рассматриваться в плане способности участвовать в реальном общении. 

Таким образом, будет правомерно рассматривать содержание обучения иностранному языку в неязыковых вузах как совокупность того, что обучающиеся должны усвоить в процессе обучения, чтобы качество и уровень владения иностранным языком соответствовали их запросам и целям, и того, что способствует разностороннему и целостному формированию личности студента, подготовке его к будущей профессиональной деятельности. 

Исходя из этого, в содержание обучения иностранному языку необходимо включать: 

– сферы коммуникативной деятельности, темы и ситуации, речевые действия и речевой материал, учитывающие профессиональную направленность студентов; 

– языковой материал (фонетический, лексический, грамматический, орфографический), правила его оформления и навыки оперирования им; 

– комплекс специальных (речевых) умений, характеризующих уровень практического овладения иностранным языком как средством общения, в том числе в интеркультурных ситуациях; 

– систему знаний национально-культурных особенностей и реалий страны изучаемого языка [1, с. 17].

Лингвострановедение, как аспект преподавания на иностранном языке, имеет целью приобщение обучающихся не только к новому способу речевого общения, но и к культуре народа, говорящего на изучаемом языке. За счет правильной реализации лингвострановедческого подхода посредством предмета «иностранный язык» осуществляется коммуникативное и социокультурное развитие студентов. Такой подход обеспечивает усвоение языка в тесной связи с иноязычной культурой, которая включает в себя разнообразные познавательные сведения об истории, литературе, архитектуре, быте, нравах, образе жизни страны изучаемого языка. Овладение иностранным языком и его использование предполагают знание социокультурных особенностей носителей изучаемого языка, широкий спектр вербальной и невербальной коммуникации. В неязыковых вузах это связано, прежде всего, с изучением современной жизни и истории страны изучаемого языка, искусства и литературы, обычаев и традиций народа. 

Социокультурный компонент лингвострановедения в содержании обучения иностранному языку играет существенную роль в развитии личности обучающегося, так как дает возможность не только ознакомиться с наследием культуры страны изучаемого языка, но и сравнить его с культурными ценностями своей страны, что способствует формированию общей культуры студента. Данный компонент призван расширить общий, социальный, культурный кругозор обучающихся, стимулировать их познавательные и интеллектуальные процессы [3].

Лингвострановедение включает в себя не просто энциклопедические и фоновые знания, а также знание реалий страны изучаемого языка. Этот модуль обучения предполагает знание обучающимися лексики, выражающей культуру страны изучаемого языка в семантике языковых единиц [1]. Подобные знания помогают адаптироваться к иноязычной среде, следуя канонам вежливости в инокультурной среде. Следует при этом отметить, что главным является не воспитание с позиции норм и ценностей страны изучаемого языка и не вызубривание фактов, а умение сравнивать социокультурный опыт народа, говорящего на изучаемом языке, с собственным опытом. 

Резюмируя всё вышесказанное, необходимо сказать, что лингвострановедение в рамках современного преподавания в неязыковых ВУЗах совершенно справедливо стало важным компонентом содержания модели профессионально-ориентированному обучению иностранному языку студентов нелингвистических специальностей. 
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ЭЛЕМЕНТЫ ЛИНГВОСТРАНОВЕДЕНИЯ 
В КУРСЕ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

Знакомство с культурой страны изучаемого языка было одной из главных задач еще со времен античности. Преподавание классических языков для трактовки религиозных текстов не представлялось возможным без культуроведческого комментирования. В преподавании живых языков ознакомление с реалиями страны изучаемого языка становится актуальным с конца XIV века. На современном этапе развития нашего общества, когда возрастает значимость изучения иностранного языка как средства общения и общественных отношений, все большее значение приобретают элементы лингвострановедения, вводимые в курс обучения иностранному языку.

Первыми на необходимость приобщения обучаемых к национальной культуре на базе лингвострановедческого материала обратили внимание французы. В 1920 году благодаря реформе Фуше преподавание «civilisation» (цивилизации, национальной культуры) стало обязательным в курсе изучения живых языков в университетах Франции, а с 1950 г. – циркуляром министерства национального образования Франции преподавание civilisation на уроках иностранного языка становится обязательным в колледжах – младшая ступень, и в лицеях – средняя и старшая ступени обучения. Сегодня в данном направлении работают крупные методические центры: CREDIF, Alliance Francaise, BELC [1, с. 43].

В отечественной практике преподавания иностранного языка лингвострановедческий аспект до недавнего времени как самостоятельная категория не выделялся. В разработку теоретических основ  лингвострановедения (так был переведен термин «civilisation») фундаментальный вклад внесли Е. М. Верещагин, В. Г. Костомаров, посвятившие основные свои работы национально-культурному компоненту языкового материала, отражающего специфику национальной культуры страны изучаемого языка.

Обращение к проблеме изучения языка и культуры одновременно не случайно, так как это позволяет удачно сочетать элементы страноведения с языковыми явлениями, которые выступают не только как средства коммуникации, но и как способ ознакомления обучающихся с новой для них действительностью. Главная цель лингвострановедения – обеспечение коммуникативной компетенции в международной коммуникации, прежде всего через адекватное восприятие речи собеседника и оригинальных текстов, рассчитанных на носителя языка. 

Усвоение лингвострановедческого материала, важнейшего компонента коммуникативной компетенции, создает лингвострановедческую компетенцию, под которой понимается целостная система представлений о национальных обычаях, традициях, реалиях страны изучаемого языка, позволяющая извлекать из лексики этого языка примерно ту же информацию, что и его носители, и добиться тем самым полноценной коммуникации.

При преподавании французского языка как иностранного необходимость в лингвострановедческом комментарии возникает с первых шагов в связи с особенностями языкового сознания  носителей французского и русского языков. Так, сравнивая слова «maison» и «дом», нужно отметить тот факт, что у французов это слово связывается в первую очередь, «с местом, где живут», у русских – на первом плане оказывается ассоциация с понятием «семья». Поэтому русские говорят «Я иду домой», а французы скажут: «Je vais chez  moi».

Сравнительно недавно активно вошедшее в наш язык слово «бакалавр» имеет мало общего с французским «bachelier» (бакалавр), поскольку во Франции так называют выпускника лицея, успешно сдавшего экзамен, дающий право учиться в высших учебных заведениях.

Довольно часто слова, являющиеся практически интернационализмами, вызывают разные ассоциации у носителей французского и русского языков. Например, «passeport» (паспорт) является и для французов и для белорусов официальным документом, удостоверяющим личность его владельца. Однако, французам паспорт нужен только для зарубежных поездок, на  территории Франции им достаточно иметь удостоверение личности (carte d’identité). Или «salade» (салат) для французов в первую очередь –  травянистое овощное растение, листья которого съедобны в сыром виде, тогда как белорус представит себе скорее холодное кушанье из мелко нарезанных овощей, яиц, мяса или рыбы с приправой из майонеза.

Что же касается реалий, которые наличествуют во французской культуре и отсутствуют в русской культуре, то здесь без  страноведческого комментария вообще не обойтись. Примерами могут служить:

les DOM (départements d’outre mer) – заморские департаменты Франции;

HLM (habitation à loyer modéré) – дома с умеренной квартплатой, строительство которых финансируется государством;

Français de souche – граждане Франции, ближайшие предки которых не относятся к недавним иммигрантам;

covoiturage – использование разными, порой незнакомыми людьми (это могут быть соседи, коллеги по работе, люди нашедшие друг друга с помощью специальных сайтов) одного автомобиля, если их пункт назначения совпадает, что позволяет не только сэкономить деньги, но и уменьшить загрязнение окружающей среды и загруженность автотрасс.

С практической точки зрения лингвострановедение обогащает  знания о стране изучаемого языка конкретными и убедительными сведениями из различных областей жизни общества, показывает реальное функционирование языковых средств в аутентичных документах и страноведческих текстах, дает возможность не только систематизировать, но и активизировать коммуникативно ценный лексический и грамматический материал.
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РЕАЛИЗАЦИЯ ЛИНГВОСТАНОВЕДЧЕСКОГО КОМПОНЕНТА

НА ЗАНЯТИЯХ ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ В ВУЗЕ

Человечество пришло к осознанию неразрывности человека и культуры, необходимости приобщения к культуре молодого поколения и формирование у них потребности и способности развивать культуру собственной творческой активностью. Для выработки положительного отношения к межкультурным различиям нужно преодолеть культурную замкнутость, порождающую негативные реакции, используя метод «культурного ассимилятора». Изучение иных культур, их особенностей, закономерностей их функционирования и развития обогащает человека, трансформирует его отношение к миру и другим людям, повышает вероятность успеха, может кардинально изменить его отношение к жизненным ситуациям. 

В настоящее время наблюдается тенденция к установлению связей между различными регионами мира, что неминуемо ведет к культурному и информационному обмену, усилению взаимодействия и взаимовлияния народов разных стран в самых различных сферах социальной жизни, в том числе и в образовательной. Иностранный язык (ИЯ) рассматривается как средство, способствующее международному общению, а, следовательно, и как средство познания культуры страны изучаемого языка. Одним из ведущих принципов обновления процесса воспитания в вузе становится принцип культуросообразности. Это означает, что воспитание основывается на общечеловеческих ценностях, строится в соответствии с особенностями традиционной культуры нации. Поэтому предмет ИЯ занимает особое место. Он не только знакомит с культурой стран изучаемого языка, но и путем сравнения оттеняет особенности национальной культуры, знакомит с общечеловеческими ценностями. Иными словами, содействует воспитанию студентов в контексте диалога культур. 

В связи с гуманизацией и демократизацией высшего образования большое внимание уделяется поиску наиболее эффективных методов и форм работы со студентами. Специфика предмета ИЯ предполагает овладение студентами коммуникативной компетенцией. В современной методике преподавания коммуникативная компетенция трактуется как способность интерпретировать и производить высказывания в соответствии с ситуацией коммуникации и социокультурными правилами общества. Так, по мнению Н. И. Гез [1], сущность коммуникативной компетенции в изучаемом языке состоит в способности правильно использовать язык в разнообразных социально детерминированных ситуациях. Помимо знаний о языке, коммуникативная компетенция включает умение коммуникантов соотносить речевое высказывание с целями и ситуацией общения, понимание взаимоотношений между общающимися сторонами, а также умение правильно организовать речевое общение с учетом культурных и социальных норм коммуникативного поведения. Все это невозможно без привлечения культуроведческого компонента. Этой проблемой занимаются сейчас многие ученые-методисты. Например, американский ученый М. Беннетт пишет, что многие обучаемые (и некоторые обучающие) рассматривают язык только как средство коммуникации, как метод, используемый людьми для называния объектов и идей окружающего физического и социального мира. С такой точки зрения язык представляется набором слов, связанных вместе правилами, и изучение ИЯ оказывается простым,         но утомительным процессом замещения слов и правил для получения того же значения, только другим инструментом. Такая целевая              установка порождает так называемых «fluent fools», – людей, пользующихся ИЯ, но не понимающих его социального и философского значения, что абсолютно неприемлемо для специалиста [2, с. 28]. 

Язык служит не только средством коммуникации, но и системой отображения национальной культуры и национального менталитета. Поэтому, как выразился Р. Полнуер, «мы, как учителя иностранного языка, должны быть заинтересованы в изучении культуры (в социальном смысле этого слова) не потому, что мы хотим обучать культуре другой страны, а потому что мы обязаны это сделать. Если мы будем обучать языку и одновременно не обучать культуре, в которой он действует, то мы будем обучать лишенным смысла символам, которым ученики приписывают неправильное значение» [3, с. 10]. 

Именно через язык происходит соприкосновение с ментальностью и образом жизни народа страны изучаемого языка, передается характер, мышление и мироощущение. Знать язык – значит уметь ощущать богатство и глубину культуры народа, носителя данного языка. А для этого необходимо вхождение в пространство данной культуры, постижение ее ценностей и идеалов. 

Анализ современной практики работы в вузе показывает, что преподаватели  и студенты не владеют в достаточном объеме знаниями в различных областях культуры и что они не ориентированы на межкультурное образование и воспитание. Как следствие изоляционистского сознания возникает нетерпимость к проявлениям особенностей культур иных национальностей и этнических групп, то есть языковой шовинизм, который, в свою очередь, приводит к нежеланию считаться с любыми другими мнениями, кроме своего собственного, что неизбежно создает конфликты в повседневной жизни.

Вышесказанное оправдывает современный подход к использованию лингвострановедческого материала при изучении ИЯ в вузе.

На основании анализа литературы и собственного многолетнего опыта в области преподавания ИЯ в вузе мы пришли к выводу, что для успешного обучения ИЯ недостаточно обучать студентов только сугубо языковой стороне (правила употребления лексики, грамматики, фонетический фон и т. д.). Необходимо привлекать культурный фон для формирования соответствующих навыков и умений коммуникативного общения на ИЯ, чтобы студенты при общении с представителями зарубежных стран не нарушали социокультурные правила коммуникации и адекватно интерпретировали высказывания носителей языка. Приобщение к культуре другого народа не только делает изучение ИЯ более привлекательным для студентов, но и способствует полноценной коммуникации, более точному и адекватному пониманию носителей данной культуры [4].

Коммуникация между представителями разных культур является сложным интегративным образованием, включающим компоненты коммуникативной и межкультурной компетенций в их взаимосвязи, взаимообусловленности и взаимопроникновении друг в друга и компетенции социального характера (гражданственности, информатизации, общения, здоровьесбережения и т. д.). Это свидетельствует о междисциплинарности межкультурной коммуникативной компетентности и определяет ее формирование как одну из глобальных задач всей системы высшего профессионального образования. Компоненты межкультурной коммуникативной компетентности имеют непосредственный выход на ключевые компетенции, составляющие единую социально-профессиональную компетентность специалиста. В межкультурных условиях осуществления профессиональной деятельности на иностранном языке базовые коммуникативные компетенции – лингвистическая и дискурсивная – позволяют специалисту полно, логично, связно, понятно, лингвистически корректно строить свои высказывания и адекватно понимать речь других людей. 

Низкий уровень сформированности лингвистической и дискурсивной компетенций отрицательно влияет на качество формулирования мыслей и в результате на качество выполняемой работы и общения. Недостаточный уровень сформированности социолингвистической, межкультурной и стратегической компетенций студентов оказывает неблагоприятное воздействие на процесс профессионально-делового общения, может вызывать реакцию неприятия и отчуждения и потому не способствует продуктивности выполняемой специалистом деятельности.
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ОБ ОБУЧЕНИИ СТУДЕНТОВ ЯЗЫКОВОГО ВУЗА 
МЕЖКУЛЬТУРНОМУ ОБЩЕНИЮ

В настоящее время важнейшим направлением в обучении иностранным языкам студентов в Республике Беларусь является формирование поликультурной многоязычной личности, которая готова и способна осуществлять межкультурное общение с носителями изучаемого языка. Социокультурная компетенция, как интегративный компонент иноязычной коммуникативной компетенции, обеспечивает формирование поликультурной личности обучаемого, так как представляет собой способность сопоставлять, интерпретировать, оценивать межкультурные различия и адекватно реагировать на культурно-значимые события в аутентичных условиях процесса межкультурного общения, выбирая приемлемый стиль речевого поведения. В этой связиформирование социокультурной компетенции представляет одну из основных задач в подготовке студентов языкового вуза к эффективному межкультурному общению. 

В процессе межкультурного общения осуществляется функционально обусловленное коммуникативное взаимодействие представителей разных культур, для которых характерны определенные этнопсихологические особенности. Этнопсихологические особенности носителя лингвокультуры актуализируются в его поведении, действиях, суждениях, реакциях, речевом стиле, оказывая влияние на выбор соответствующих языковых форм. Реализация речевого поведения в соответствии с нормами родной культуры, без учета этнопсихологических особенностей иноязычного собеседника, может привести к тому, что в поведении участников межкультурного общения будут отражаться собственные культурные нормы, отличные от норм иноязычного коммуникативного поведения носителя изучаемого языка. Вследствие этого, в процессе межкультурного общения могут возникать разного рода коммуникативные помехи, препятствующие взаимопониманию носителей разных культур. 

Социокультурная компетенция изучается в трудах многих ученых (Е. А. Астахова, 2003; М. А. Богатырева, 2003; А. В. Гусева, 2002; Г. Г. Жоглина, 1998; О. Н.  Игна, 2003; Н. А. Игнатенко, 2000; Н. Б. Ишханян, 1996; Л. Д.  Литвинова, 2000; Е. В. Логинова, 2006; С. А. Могилёвцев, 2002; И. Э. Риске, 2000; В. В. Сафонова, 1983; 1987; 1991; 1993; 1996; 2001; П. В. Сысоев, 1999; 2001; 2004; и др.).             В содержании социокультурной компетенции исследователи выделяют социокультурные знания, умения, способности и качества, обеспечивающие эффективность межкультурного общения. Признается важность влияния этнопсихологических особенностей носителей разных лингвокультур на процесс взаимодействия. Однако, при всей обширности и многообразии работ, посвященных социокультурной компетенции, этнопсихологическим особенностям не уделено должного внимания и данные особенности, несмотря на их важность для процесса межкультурного общения, применительно к формированию исследуемой компетенции специально и системно не были рассмотрены. Следовательно, с целью повышения успешности формирования социокультурной компетенции и для обеспечения эффективного межкультурного общения, необходимо выявить этнопсихологические особенности носителя изучаемого языка и конкретизировать содержание исследуемой компетенции с учетом данных особенностей.

При вступлении в коммуникативный контакт носители разных культур могут выбирать разные стратегии поведения в соответствии с тем, как они воспринимают и понимают действительность, руководствуясь национальными ценностными ориентациями и нормами коммуникативного поведения. В результате, в стратегиях поведения реализуется информация о взаимодействующих коммуникантах и, соответственно, их этнопсихологических особенностях. Условием выбора необходимой стратегии является одинаковая прагматическая интерпретация речевого события говорящим и слушающим, что возможно достичь, если коммуниканты знают об этнопсихологических особенностях друг друга. Поэтому в соответствии с этнопсихологическими особенностями носителя изучаемого языка, требуется определить стратегии поведения, использование которых будет являться условием эффективного межкультурного общения.

Подготовка к реальному взаимодействию носителей разных языков и культур нацеливает на необходимость учета специфики процесса межкультурного общения в методике формирования социокультурной компетенции. Сегодня многие лингвисты и методисты разрабатывают учебные курсы и учебники, направленные на практическую реализацию проблем межкультурного общения (В. В. Сафонова,                П. В. Сысоев, Е. В. Смирнова др.). Однако проблема еще далека до своего практического разрешения. Практика обучения английскому языку на факультете иностранных языков (в языковом вузе) показывает, что уровень сформированности социокультурной компетенции не позволяет студентам в достаточной мере осуществлять адекватное взаимодействие с носителем изучаемого языка. Об этом также         свидетельствуют данные анкетирования, проведенного в сентябре 2007/2008 учебного года среди 80 преподавателей и 110 студентов факультетов иностранных языков Гомельского государственного университета им. Ф. Скорины и Мозырского государственного педагогического университета им. И. П. Шамякина. Результаты анкетирования студентов показали, что 65 % студентов поверхностно знакомы с этнопсихологическими особенностями носителя изучаемого языка; 30 % студентов не знакомы с данными особенностями; 5 % студентов отметили, что смогут осуществить адекватное общение, но, возможно, будут моменты недопонимания. Одной из причин сложившейся ситуации является необходимость разработки методики формирования социокультурной компетенции с учетом этнопсихологических особенностей носителя изучаемого языка. Другая причина – недостаточное внимание к изучению культуры США, особенностей коммуникативного поведения носителей американской лингвокультуры (отметили 77 % респондентов). В результате анкетирования преподавателей было также выявлено, что для формирования социокультурной компетенции требуется более глубокое изучение американской лингвокультуры (отметили 57 % респондентов). Таким образом, результаты анкетного опроса студентов и преподавателей показали, что, во-первых, возникает необходимость разработки методики формирования социокультурной компетенции с учетом этнопсихологических особенностей носителя изучаемого языка, которая бы обеспечивала успешность обучения студентов языкового вуза межкультурному общению. Во-вторых, формирование у студентов языкового вуза социокультурной компетенции должно осуществляться параллельно на примере как британской, так и американской лингвокультур, что обеспечит подготовку высококвалифицированных специалистов в области языкового образования.

Таким образом, необходимость формирования социокультурной компетенции определяется:

а) важностью учета этнопсихологических особенностей носителя изучаемого языка в процессе формирования социокультурной компетенции для осуществления эффективного межкультурного общения;

б) потребностью в изучении этнопсихологических особенностей носителя изучаемого языка;

в) необходимостью теоретического обоснования и разработки методики формирования у студентов языкового вуза социокультурной компетенции с учетом этнопсихологических особенностей носителя изучаемого языка.
Т. Л. Седач, А. С. Леменкова

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

ФОРМИРОВАНИЕ ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

ПРИ ОБУЧЕНИИ ФРАНЦУЗСКОМУ ЯЗЫКУ

Современная коммуникативная лингвистика ставит перед методикой новые задачи, из которых главной является овладение иностранным языком как средством коммуникации. Необходимость более глубокого изучения мира носителей языка стала сегодня одной из актуальных проблем в  преподавании иностранного языка в вузе. Без понимания социально экономических систем, знания социальной и политической культур, изучения и сравнения исторических и культурных традиций, которые сформировали образ мышления своего собственного народ и тех людей, с которыми предстоит взаимодействовать, невозможно изучать язык как средство общения.

Управляемое овладение обучаемыми иноязычной речью представляет собой моделирование ими в иноязычной речевой практике процессов порождения, смыслового восприятия и коммуникативного взаимодействия речевых высказываний и формирование соответствующих механизмов. Наблюдения за процессом обучения французскому языку показывает, что мотивация студентов к учению резко повышается при предъявлении материалов страноведческого характера.

Изучение и преподавание языка в вузе должно вестись на широком фоне социальной, культурной, политической жизни народов, говорящих на этом языке, т. е. в тесной связи с миром изучаемого языка, в неразрывном единстве с культурами народов, использующих этот язык в качестве средства общения. Только таким образом можно обеспечить изучающим иноязычные языки необходимые фоновые знания, без которых невозможно реальное общение, понимание представителя другой культуры, носителя другого языка. Обучение иностранному языку – это  также передача культуры в полном объеме. Соответственно предмет «французский язык» несет французскую культуру, «английский язык» – английскую, «немецкий язык» – немецкую и так далее. Иностранная культура – это то, что способен принести студентам процесс овладения иностранным языком в учебном, познавательном, развивающем и воспитательном аспектах. Где на каждом занятии осваивается определенное количество объектов социального, лингвострановедческого, педагогического и психологического содержания иноязычной культуры. Подобный подход делает обучение управляемым и дает возможность овладеть иноязычной речью высокого уровня.

Появились новые методики эффективного изучения французского языка, где параллельно идет изучение языка и культуры. Это такие методики, как «Tempo» и «Connexion», в которых удачно сочетаются элементы страноведения с языковыми явлениями, и которые выступают не только как средства коммуникации, но и как способ ознакомления обучаемых с новой для них действительностью. Так в методике «Tempo» в главе 7 в разделе «Rendez-vous» и в методике «Connexion» по теме «Les fêtes en France» дан список праздников, которые фигурируют во французском календаре. Анализ перечня данных праздников позволяет сравнить отношение к основным событиям мировой истории, узнать национальные приоритеты, познакомиться с французскими обычаями и традициями. 

В методике 2 «Travailler en français en entreprise» лексический минимум вводится тематически с учетом сферы общения. Специально выделяются лексические единицы, предназначенные для продуктивного и рецептивного усвоения, а предложение рассматривается            в качестве коммуникативной единицы семантизации лексики. Грамматический материал представлен в виде моделей языка и речевых образцов, регулирующих речевые ситуации. Комментарий к текстам носит лексико-грамматический и страноведческий характер. 

Материалы каждого Unité включают разделы «Prise de contact», «Echange d’expérence», «Point culture», «Mise en pratique» и «Boite à outils». Задания, в которых построены в соответствии с личностно-ориентированным методом обучения  французскому языку. Упражнения имеют ситуативную основу: побуждают студентов говорить, читать, слушать и писать на иностранном языке. Все это помогает создать на занятиях атмосферу заинтересованности каждого студента в работе, стимулирует к высказываниям, использованию различных способов выполнения заданий без боязни ошибиться, получить неправильный ответ. Ситуативный характер заданий способствует более продуктивному закреплению знаний.

В работе над разделом «Echange d’expérence» используется технология – обучение в сотрудничестве, что позволяет обеспечить эффективное сотрудничество и взаимопомощь между студентами. Для активизации работы, для развития творческих способностей на занятиях в разделе «Mise en pratique» применяется технология успеха в обучении. Это позволяет студенту стремиться к достижению все больших и лучших результатов. Задания и упражнения заключительных разделов «Bilan» систематизируют имеющиеся знания по изученной теме, активизируют внимание, и студент получает достаточное количество мотивации к дальнейшей работе. При этом возможно и обоснованно использование дополнительных видео- и аудиоматериалов, что значительно повышает интерес и мотивацию к изучению данной темы и французского языка в целом.

Необходимо тщательно отбирать материал, т. к. перед преподавателем встает задача подготовки студентов к культурному, профессиональному и личному общению с представителями стран с иными социальными традициями, общественным устройством и языковой культурой. Оптимально отобранный материал укрепляет все составляющие мотивации: потребности, интересы, эмоции, сами мотивы. Формирование устойчивого уровня мотивации учения обязывает преподавателя подбирать соответствующие учебные материалы, которые представляют собой коммуникативную профессиональную ценность. Упражнения и задания, носящие творческий характер, стимулируют мыслительную активность студентов.

Использование в образовательном процессе по французскому языку материала страноведческого характера способствует углублению и расширению сферы познавательной деятельности студентов.

В. Ю. Старокожева

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

СОЦИОКУЛЬТУРНЫЙ КОМПОНЕНТ 
В ПРОЦЕССЕ ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ 
НА НЕЯЗЫКОВЫХ СПЕЦИАЛЬНОСТЯХ В ВУЗЕ

В настоящее время Республика Беларусь взаимодействует с другими странами во всех жизненных сферах, а роль иностранного языка в расширении сферы международного сотрудничества обусловливает необходимость определить и научно обосновать конечный результат изучения иностранного языка. В методической литературе конечным результатом иноязычного образования является «формирование личности активного субъекта межкультурной коммуникации, межкультурная компетенция которого адекватно обеспечивает востребованный временем высокий уровень взаимопонимания и взаимодействия  в условиях международных контактов» [1, с. 93]. 

Существуют разные точки зрения на методику преподавания иностранных языков и на ту большую и важную не только развивающую, но и воспитательную роль, которую играет изучение иностранных языков. По мнению К. Д. Ушинского, «воспитательное и образовательное значение изучения иностранных языков заключается                  в приобщении к иноязычной культуре» [2, с. 54]. Можно проследить неразрывную связь между языком, культурой и коммуникацией. Языковой барьер является не единственным препятствием, которое следует преодолевать представителям разных культур в процессе межъязыкового общения. За языковым барьером следует также культурный барьер, который затрудняет эффективную коммуникацию. И именно преподаватель иностранного языка должен выступать в роли посредника в передаче адекватной, не стереотипной информации об иноязычной культуре. 

Целью обучения иностранному языку на неязыковых специальностях в вузе должно быть не просто обучение как таковое, которое дает прагматичные знания, умения и навыки, но и всестороннее образование личности. В качестве содержания выступает культура, за которой стоят личностно освоенные духовные ценности.

Таким образом, в настоящее время радикально меняется содержание обучения иностранным языкам. Все меньше преподавателей считают, что главная задача в обучении иностранному языку заключается в том, чтобы дать обучаемым основной набор фонетических и лексико-грамматических сведений, а затем проконтролировать их усвоение. Возрастает число преподавателей, по мнению которых целью изучения иностранного языка является научить обучаемого адекватно пользоваться иностранным языком в межкультурной коммуникации. Аксиомой является тот факт, что язык несет на себе отпечаток культуры и менталитета, и это, в свою очередь, отражается на речевом этикете. 

Пора глобальных инноваций во всех областях культуры, техники и экономики преобразует систему отношений человека с миром и самим собой. Возникает необходимость поиска новой стратегии воспитания и обучения. Понятие социокультурной компетенции стало актуальным и получило широкое распространение во всем мире, при этом под социокультурной компетенцией понимается «совокупность определенных знаний, навыков, умений, способностей и качеств, формируемых в процессе формальной или неформальной языковой подготовки к межкультурному общению» [3, с. 168]. 

В последние годы проблема интеграции компонентов культуры           в процесс обучения иностранным языкам привлекает все больше внимания. Министерством образования Республики Беларусь в программу обучения английскому языку на неязыковых специальностях в вузах включено изучение следующих, тесно связанных с культурой тем: «Великобритания», «Лондон и его достопримечательности» и «Политическая система Великобритании». При изучении данных тем на         занятиях по иностранному языку преподаватели кафедры английского языка Гомельского государственного университета имени Франциска Скорины используют не только тексты, но и наглядные пособия в виде картинок, фотографий и др. Более успешному пониманию культуры и традиций, а также проявлению интереса к стране изучаемого языка способствуют просмотры фильмов, которые отражают богатое культурное наследие Британии и ее народа. При изучении устной темы «Лондон и его достопримечательности» преподаватели кафедры предлагают студентам отправится на виртуальную экскурсию по городу с помощью мультимедийных презентаций или просмотра фильма. Таким образом, студенты неязыковых специальностей ГГУ им.  Ф. Скорины при изучении устных тем «Великобритания» и «Лондон и его достопримечательности» узнают:

1) образ жизни и ее стили в стране изучаемого языка и соотносимых с ней социальных ценностей, норм, традиций и обычаев;

2) социокультурный портрет страны изучаемого языка, ее народа;

3) духовную, материальную и физическую культуру Великобритании;

4) культурное наследие, культурную идентичность и ментальность населяющего Великобританию народа.

Изучая устную тему «Политическая система Великобритании», студенты вместе с преподавателями проводят сравнение политической системы Республики Беларусь и Великобритании. Преподаватели кафедры также стараются по мере возможности посещать вместе со студентами выставки культуроведческого направления, которые расширяют мировоззрение студентов неязыковых специальностей. 

Рабочей программой по иностранному языку также предусмотрено изучение социально-бытовой лексики в рамках таких коммуникативно-поведенческих ситуаций, как «В магазине», «В ресторане»,             «В аэропорту», «У врача» и др., что помогает общаться с представителями разных стран. Изучение подобной лексики может проходить в разных формах: диалога, ролевой игры, постановки сценки и др. При прохождении данных тем студенты приобщаются к социально-культурным нормам, которые им пригодятся в процессе межкультурной коммуникации.  

Таким образом, при преподавании и изучении иностранного языка на неязыковых специальностях в вузе социокультурное образование является неоспоримым и признанным программой фактом. Преподаватель должен научить студентов неязыковых специальностей вуза видеть в языке не только списки слов и правила их соединения        в речи, но и носителя культуры. Использование материалов культуры повышает мотивацию при изучении. Привлечение культуроведческих компонентов является необходимым для достижения основной практической цели обучения иностранному языку – формированию способности к общению на изучаемом языке.

Для формирования социокультурной компетенции в процессе преподавания иностранного языка на неязыковых специальностях            в вузе важно овладеть не только соответствующей информацией, но и умениями оперировать ею в процессе межличностного и межкультурного общения, а также умениями представлять свою страну и ее вклад в мировую культуру. Рабочая программа по иностранным языкам в Республике Беларусь способствует достижению указанных целей и развитию социокультурного компонента коммуникативной компетенции на занятиях по иностранному языку.
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ЛИНГВИСТИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ К ТРАКТОВКЕ ТЕРМИНА 

«ЧЛЕН ПРЕДЛОЖЕНИЯ»

В синтаксической традиции описание структуры простого предложения базируется на понятии «члены предложения». До ХХ века использование этого термина в синтаксическом анализе полагалось само собой разумеющимся. Отдельные исследователи связывали понятие членов предложения с понятием синтаксического членения. Например, Г. Пауль говорит о том, что в основе всякого предложения лежат психологические понятия – психологическое подлежащее и психологическое сказуемое, которым, как правило, соответствуют грамматическое подлежащее и грамматическое сказуемое, хотя они могут и не совпадать. А так называемые второстепенные члены развиваются из главных: «…определение есть не что иное, как деградировавшее сказуемое» [1, с. 165].

Несмотря на постоянную критику психологической составляющей данного направления, нельзя не отметить то влияние, которое это направление оказало на разработку теории членов предложения.

Понятие членов предложения было и во многом остается одним из центральных понятий синтаксиса. Многие исследователи понятие членов предложения связывают как с синтаксическим членением предложения,  так и с понятием функции слова в предложении. Попытка отойти от понятия членов предложения была предложения           О. Есперсеном. В его теории вместо членов предложения используется термин «ранги слов», которые характеризуют соотносительную роль слов в речи; выделяются слова первого, второго и третьего ранга. Однако все же ранги слов уживаются и с частями речи и с традиционными членами предложения.

Изучение распространенных взглядов на проблему членов предложения показывает, что это понятие, прежде всего, используется для обозначения какой-либо функции слова в предложении. Член предложения – прежде всего, есть функция слова (или класса слов, представителем которого является слово). А также член предложения – это часть предложения занятая и заполненная словом [2, с. 208].

За каждой позицией в предложении и соответственно функцией  в каждом языке закреплены определенные значения. Эти значения обнаруживаются всякий раз, когда та или иная позиция «заполняется» словом. Таковы значения субъекта действия, производителя действия, объекта действия, атрибута и т. д. Реализация каждого конкретного слова в определенной функции – это его функциональное значение, которое мы также можем определить как коммуникативное значение, поскольку слово реализует его в акте коммуникации – в предложении. Именно это значение (функциональное или коммуникативное) и есть значение слова как члена предложения. Функциональное, или коммуникативное, значение слова является его потенциальным значением. Одно и то же слово может приобрести разные функциональные значения и, наоборот, одно и то же функциональное значение может быть выражено словами разных, хотя и не любых классов.

Предложение – это не только синтаксическая, но и морфологическая зависимость компонентов. Член предложения – это словоформа  в предложении, словоформа с определенным синтаксическим значением. Его значением является синтаксическая функция, т. е. то содержательное отношение, в котором данный синтаксический элемент находится к другому в составе некоторой синтаксической последовательности элементов. Форма члена предложения – это не только синтаксически значимая морфологическая форма слова, но и характеристики, связанные с принадлежностью слова к определённой части речи или разряду слов внутри части речи, наличие/отсутствие служебных слов, местоположение относительно другого элемента, интонационные показатели синтаксической связи – короче, все, что позволяет идентифицировать слово или группу слов как носителя определённого синтактико-функционального значения.

Природа самого понятия не позволяет однозначно ответить на вопрос, является ли член предложения единицей языка. В одном отношении – это не единица языка, а форма связи одной языковой единицы – слова – с другой языковой единицей – предложением. В другом отношении – это единица языка как грамматического строя языка.

Традиционно члены предложения делятся на главные и второстепенные. Принимая данные обозначения как условные (так называемые второстепенные члены, как и главные, могут принадлежать к структурному минимуму предложения), следует признать, что установленное традицией деление отражает важное дифференциальное свойство членов предложения, а именно их участие/неучастие в формировании предикативного ядра предложения, в выражении категории предикативности. Второстепенные члены – категория грамматическая,                 это компоненты, противопоставленные главным членам предложения. Тем не менее, большинство дополнений и некоторые обстоятельства (в зависимости от синтагматического класса глагола-сказуемого столь же важны и необходимы, сколь подлежащее и сказуемое. Устранение дополнения и обстоятельства в приводимых ниже предложениях делает их грамматически и семантически неотмеченными She closed her eyes. She was there.

Распределение членов предложения в системе будет иным, если их рассматривать исходя из их роли в актуальном членении предложения. Здесь окажется, что именно второстепенные члены предложения зачастую являются коммуникативно существенными (рематичными), тогда как подлежащее и (в меньшей степени) сказуемое составляют исходную часть высказывания (тематичны). В предложении But she cries always в последовательности предложений 'She doesn't move for hours at a time. But she cries always.' обстоятельство always составляет более важную часть сообщения, передаваемого этим предложением, чем подлежащее [3, с. 187].

Исходя из роли членов предложения в образовании предложения и из характера их взаимных отношений можно выделить три основные группы членов предложения.

В первой группе окажутся подлежащее и сказуемое, поскольку только они связаны между собой и не зависят от остальных членов предложения. Ко второй группе можно отнести дополнения и обстоятельства. Эти члены зависимы в большинстве случаев от глагола, но они могут быть необходимы для семантико-структурной завершенности предложения. She took the letter out of her pocket. А к третьей группе относятся определения, у которых синтаксическая связь наблюдается лишь с существительными.

Все приведенные факты демонстрируют не только существование так называемых второстепенных членов, но и их важную роль в высказывании. Термин «второстепенные» отражает роль этих компонентов только в грамматической структуре и только в одном смысле: они не входят в предикативное ядро. 

Практическое удобство и преимущество такого деления заключается в его однозначности: подлежащее и сказуемое – всегда главные, остальной состав предложения – всегда второстепенные члены предложения.
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оценочность в семантике 
фразеологических единиц французского языка

Лингвистические исследования в сфере оценки обусловлены интересом ученых к субъекту речи, его эмоциям, интенциям. Оценку отмечают как одну из важнейших сторон интеллектуальной деятельности человека, которая находит свое отражение в языке, где имеется возможность выразить  ценностное отношение к событиям и явлениям объективной действительности. Выраженная языковыми средствами оценка становится свойством языковых элементов, которое исследователи называют оценочностью. 

Семантическую структуру любой языковой единицы лингвисты рассматривают с нескольких позиций. Значение языковой единицы анализируется со стороны соотнесенности с предметами  и  явлениями внешнего мира ею называемыми, со  стороны того понятийного содержания, которое возникает в сознании человека при восприятии языковой единицы, и тех отношений между лингвистическими единицами, которые реализуются при употреблении их в тексте. В семантической структуре единицы при этом вычленяются денотативный план, раскрывающий отнесенность данной  языковой единицы к предмету, явлению внеязыковой действительности или передающий связь предметов и явлений действительности, сигнификативный,            заключающийся в собственно смысловом содержании этой единицы, в ее свойстве быть носителем определенного понятия о денотате,              и коннотативный – как отношение говорящего к предмету речи, его субъективную характеристику денотата.

Формирование семантики таких особых лингвистических знаков, как фразеологические единицы, также предопределяется предметными отношениями действительности, а характер знакового значения раскрывается в специфике соотношения денотативного, сигнификативного и коннотативного компонентов в семантической структуре данных номинативных единиц. Коннотативный компонент исследователи считают ведущим в значении фразеологизмов, являющихся единицами вторичного образования. 

Как известно, содержательное наполнение языковых форм – это, прежде всего, их соотнесение с тем явлением, которое детерминирует предметное значение единиц. На уровне фразеологизмов предметная соотнесенность заключается в том, что денотативным источником высказывания, по мнению многих лингвистов, являются такие объективные явления, которые характеризуются не отдельностью своего существования, а взаимодействием с другими явлениями и их свойствами. При этом номинация передает сущность динамичного сложного явления, которое обозначается в лингвистике понятием ситуация. Это понятие является общим моментом для ряда лингвистических работ, в которых исследователи (Арутюнова Н. Д., Гак В. Г., Колшанский Г. В., Лекомцев Ю. К., Сусов И. П. и др.) рассматривают семантическую организацию языковой единицы.

Лингвисты определяют ситуацию как отрезок реальной действительности (частное событие, факт), который репрезентируется в конкретном высказывании. Для того чтобы изолированно рассмотреть номинативный аспект высказывания, на основе которого устанавливаются отношения между высказыванием и обозначаемым им фрагментом действительности, исследователи используют условный лингвистический прием: разделяют целостное содержание высказывания на два компонента. Это деление соответствует пониманию ситуации как факта объективной действительности и как факта отражения и переработки этой действительности в сознании. Ситуация, таким образом, включает следующие компоненты: события, явления объективной действительности, формирующие денотат, и информацию о событиях, явлениях объективной действительности, которая является «интеллектуальным отражением денотата».

Семантическая структура фразеологической единицы,  как и имени, представляет собой соотношение материального (предмет, ситуация и их свойства, признаки) и идеального (понятие, сигнификат) рядов, что признают все лингвисты. В объективном плане структура ситуации включает совокупность предметов, их свойств и связей между ними,          в субъективном плане ситуация составляет совокупность элементов, присутствующих в сознании говорящего в объективной действительности в момент «сказывания» и обусловливающих в определенной мере отбор языковых элементов при формировании самого высказывания.

В силу неотъемлемого атрибута семантики – коннотации – фразеологические единицы обладают богатым оценочным потенциалом и большой силой экспрессивно-эмоционального воздействия. Например:

vendeur de fumée, casseur d’assiettes, abatteur de quilles;

tête lucide, bonne tête;

grosse bête, tête de linotte.

Они содержат элементы как нейтральной, так и положительной и отрицательной оценок. Фразеологические единицы с нейтральным оценочным компонентом характеризуются отсутствием ярко выраженного одобрения или осуждения. Исследователи подразделяют такие фразеологизмы на две группы: 

1) фразеологические единицы с нейтральным фразеологическим значением, которое не зависит от контекста; 

2) так называемые амбивалентные фразеологические единицы с «двузначным оценочным зарядом», которые в разных контекстах могут реализовать положительное или отрицательное значение. Например: (la) prudence est (la )mère de la sûreté.

При положительной оценке хотя бы один из компонентов фразеологической единицы имеет положительный оценочный характер, выражающий одобрение, поощрение, ценностную значимость объекта.

Отрицательная оценка является показателем отрицательного отношения к объекту оценки и выражает презрение, пренебрежение, неодобрение, осуждение, порицание и т. п.

Главной особенностью оценки, по мнению А. В. Кунина, является то, что в ней всегда присутствует субъективный фактор, взаимодействующий с объективным [1, с. 140]. Оценка предопределена теми качествами, которые присущи явлениям внеязыковой действительности, отражены в сознании человека и представлены во фразеологическом значении. В этом случае, отмечает Е. М. Вольф, оценка носит объективный характер. В то же время оценка зависит от субъекта оценки, его отношения к ней, отсюда вытекает ее субъективный характер [2, с. 24]. 

Таким образом, исследование оценочного значения, способов его оформления в сфере фразеологии дает возможность  понять это ценное лингвистическое наследие, в котором запечатлена национально-культурная картина мира, специфика мировоззрения народа, его история.

Литература

1. Кунин, А. В. Курс фразеологии современного английского языка / А. В. Кунин. – М. : Высшая школа, 1996. – 381 с.

2. Вольф, Е. М. Функциональная семантика оценки / Е. М. Вольф. – М.: Эдиториал УРСС, 2002. – 280 с.

М. В. Короткая

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

к вопросу об особенностях словосложения

в английском и немецком языках

Бесспорно, развитие языка обусловлено в значительной степени развитием его словообразовательной системы, изменением существующих словообразовательных моделей, становлением новых, увеличением или уменьшением их продуктивности и многими другими факторами процесса словообразования.

Образование новых слов происходит как отражение в языке потребностей общества в выражении новых понятий развития науки, техники, культуры и т. д. Все это влияет на развитие языка и, в частности, на формирование его лексического состава.

Вокабуляр английского и немецкого языков дает богатейший материал для наблюдений и обобщений, поскольку лексика пребывает            в постоянном движении и представляет собой систему. Функционирование любого языка связано с появлением и исчезновением слов,            с изменением их значения и стилистического статуса.

Характерной чертой современного словообразования является возрастание роли словосложения. Сложное слово развилось из синтаксической связи нескольких слов [1, с. 6]. Процесс словосложения представляет собой не что иное, как соположение двух или более основ – непосредственно составляющих (ср. англ. immediate constituents) [2, с. 35]. Например, англ. headache, to blackmail, peacemaker; нем. dunkelrot, Dampfschiff, stattfinden и т. д.

Сложению могут подвергнуться простые основы (cow-boy, snow-white, space-ship, Tisch-tuch, alt-hoch-deutsch), а также простая основа и основа производная (pen-holder, baby-sitter, Gesetz-gebung, Eis-brecher). Обе основы могут связываться с помощью соединительного элемента (handicraft, tradesman, mother-of-pearl, Lehrerbildungsanstalt) или без него (eye-brow, sunrise, schoolgirl, teilnehmen).

Учитывая лишь двухчастные модели сложных слов, можно отметить, что наибольший удельный вес имеют существительные. Основа существительного как второй компонент сочетается с основами слов самых разнообразных разрядов. Например, N + N (appletree, Apfelbaum), A + N (bluebell, Neubauer), V + N (pickpocket, Schreibtisch), Adv + N (downtown, Zwischenfall), Pron + N (self-defence, all-wisdom, Selbstschutz, Ichroman), Num + N (first-aid, Siebeneck), Prep + N (aftershock, Nacharbeit), Part + N (yes-man, Auchdichter).
Сложные существительные первой модели имеют наибольший удельный вес. Вторая и третья модели характерны для немецкого языка. Для целого ряда английских существительных третьей модели характерна пейоративная коннотация, обусловленная частично значением глагольной основы, частично – значением второго компонента, например: pickpocket 'карманник (вор)', scarecrow 'пугало' (пугать + ворона). Значительное место в английской лексике занимают сложные существительные, первым компонентом которых является герундий (G + V) – writing-table, а также причастие I (PI + N) – mocking-bird [3, c. 149–150].
Особенностью английской лексики является разнообразие моделей сложных существительных, в составе которых представлены основы не существительного, а других разрядов, например: hearsay (V + V) 'слух, молва', doall (V + Pron) 'мастер на все руки', sit-in (V + Prep) 'сидячая забастовка', inlet (Prep + V) 'входное отверстие'. Эта особенность связана с морфологической неоформленностью основ.

В немецком языке наблюдаются специфические сложные существительные, вторым компонентом которых являютcя основы слов других разрядов, выполняющие определительную функцию, например, Jahrfünft (N + Num) 'пятилетие'.
Высокий удельный вес сложных существительных объясняется не только высокой валентностью основы N, т. е. ее способностью сочетаться с основами других разрядов, но и функциональной особенностью имен существительных как класса характеризующих словесных знаков [4, с. 100–114]. По этой же причине высоким удельным весом отличаются и сложные прилагательные, особенно если учесть продуктивность моделей, в которых вторым компонентом являются причастие I и причастие II, например: англ. hardworking, self-made; нем. kraftraubend, schneebedeckt.

Второй компонент сложных прилагательных (А, Р I, Р II) обладает высокой валентностью и сочетается с основами существительного, прилагательного, наречия, местоимения, числительного, предлога, реже – с основами глагола. Подавляющее большинство моделей сложных прилагательных, общих для сопоставляемых языков, являются определительными, включающими слова типа англ. red-brick, ice-cold, нем. taghell, altklug, dunkelrot, и одна – сочинительная, представляющая такие слова, как англ. deaf-mute, bitter-sweet, Anglo-French, нем. taubstumm, bittersüß, englisch-russisches (Wörterbuch).
Характерной чертой английского языка является широкое использование сложных существительных, а иногда и глаголов в функции определения, что безгранично увеличивает количество окказиональных сложных прилагательных, многие из которых являются устойчивыми структурами и закрепляются в разряде прилагательных, например, offhour 'внеурочный', look-through (dress) 'прозрачное (платье)'.

Удельный вес сложных глаголов гораздо меньше по сравнению с удельным весом сложных существительных и прилагательных. В английском языке многие сложные глаголы являются результатом конверсии (например, to day-dream 'мечтать') или реверсии (например, to chainsmoke 'курить, не переставая'). Отмечаются лишь две общие модели сложных глаголов: N + V (англ. to partake, нем. teilnehmen), A + V (англ. to whitewash 'обелять', нем. freisprechen 'оправдывать').  К ним примыкают такие полупрефиксальные образования, как англ. to underestimate, нем. unterschätzen.

В словообразовательной структуре сложных глаголов наблюдаются большие различия по отнесенности компонентов к разрядам и лексической наполняемости моделей, не говоря уже об их репрезентации с семантической точки зрения. Для английских глаголов наиболее характерной чертой является высокий удельный вес продуктивной модели V + Adv/Prep (to chop off).

В немецком языке эквивалентами подобных образований являются либо сложные глаголы модели Adv + V, ср.; англ. to iron out, нем. wegschaffen 'сглаживать' (недоразумения), англ. to shake (shrug) off, нем. sich herumdrücken 'отмахнуться, увиливать', либо полупрефиксальные глаголы, ср.: англ. to hammer into, нем. einschustern 'вдолбить, вбить (в голову)', англ. to talk into, нем. aufschwatzen 'уговорить', 'навязать уговорами' [3, c. 152].

Такие модели сложных глаголов, как V + V и Р II + V, характерны для немецкого языка. Их эквивалентами в английском языке являются глагольные словосочетания, ср.: нем. kennenlernen, англ. to get to know; нем. haftenbleiben, англ. to remain in (one’s) memory; нем. bekanntmachen, англ. to make (smth) known, to announce; нем. verlorengehen, англ. to be forlorn, to be lost.

Таким образом, именно в разряде глаголов сложные слова как словообразовательный тип имеют наибольшее расхождение в сопоставляемых языках. Это объясняется тем, что глагол выражает многоплановые отношения объектов действительности, обобщенные в понятиях 'действие', 'состояние', 'процесс', и относительным характером значения глагола как лексемы, которое, в отличие от значения существительного и прилагательного, обусловлено субъектно-объектными связями в синтагматике.
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ОСОБЕННОСТИ СЛОВООБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ 
КОНСТРУКЦИЙ С КОМПОНЕНТАМИ, 
ОБОЗНАЧАЮЩИМИ РОДСТВЕННЫЕ СВЯЗИ

В немецком обиходно-разговорном языке присутствует большое количество эмоционально-оценочных экспрессивных образований. Среди них явно преобладают экспрессивно-усилительные, экспрессивно-оценочные слова как с положительными, так и с негативно сниженными номинациями. Одним из способов образования таких слов является использование особых словообразовательных элементов, которые называются полусуффиксами. Следует отметить, что состав категории полусуффиксов не гомогенен и не бесспорен. Неслучайно поэтому расхождение мнений отдельных лингвистов не только в отношении того или иного полусуффикса, но и всей категории полуаффиксов в целом [1, c. 116]. Нашей задачей, однако, является не определение точного статуса рассматриваемых словообразовательных элементов, а выявление особенностей их употребления и определение их лексических значений. 

Семантические отношения слов экспрессивного характера, образованных при помощи полусуффиксов, часто строятся на необычности, неожиданности. Для правильной семантической характеристики таких слов часто необходимы фоновые сведения, т. е. побочные представления, проявляющиеся на базе знакомства с жизнью страны, ее культурой и историей, с определенными чисто локальными особенностями, со cпецификой разных социальных сфер [1, c. 135]. Противоречивость такой лексики не терпит прямолинейного подхода к ее толкованию. Она требует домысливания, дорисовки образа. Полусуффиксы при этом выступают в роли своеобразных «полуфабрикатов» [1, c. 225], благодаря которым формируется экспрессивность слова, а также его определенное значение. 

Фактический материал нашего исследования составляют слова, извлеченные из словаря немецкой разговорной речи Г. Кюппера [2]. В соответствии со словарными статьями вышеуказанного источника указывается также и значения слов. Были детально проанализированы словообразовательные конструкции со вторым компонентом, обозначающим родственные связи, и выявлены следующие особенности употребления вышеуказанных словообразовательных элементов. 

Полусуффикс -baby обычно служит для обозначения новичка, начинающего в каком-либо деле (das Führerscheinbaby ῾начинающий водитель’).

Полусуффикс  -braut служит для обозначения спутниц, попутчиц. При этом полусуффикс употребляется при основах имен существительных, обозначающих вид транспорта или объекты, связанные с ним (die Mopedbraut ῾пассажирка на заднем сиденье мопеда’). Данный полусуффикс может также служить для обозначения подружек, девушек на определенное время или для  определенного мероприятия (die Ferienbraut ῾Freundin für die Urlaubsdauer, Urlaubsbegleiterin’,).

Полусуффикс -bruder служит для обозначения лиц мужского пола 1) по образу жизни или социальной принадлежности (как правило, неблагополучные люди) (der Pennbruder ῾бродяга; лентяй, лодырь, ночующий в приютах для бездомных или под открытым небом’, der Salami-Bruder ῾итальянец, рабочий-иммигрант из Италии’); 2) по характерному поведению, внутренним качествам (der Klatschbruder ῾болтун, сплетник’; 3) по пристрастиям, увлечениям (der Kartenbruder ῾страстный игрок в карты’); 4) по профессиональной деятельности, обычно содержит при этом дополнительную характеристику (der Klamaukbruder ῾комик с плоскими шутками’, der Pennbruder ῾ненадежный рабочий, служащий’). Употребляется полусуффикс –bruder при основах от имен существительных и глаголов. Как правило, имя существительное обозначает предмет пристрастия, цель или результат деятельности. В основе некоторых cлов лежат устойчивые выражения. Например, der Kegelbruder – Er schiebt eine ruhige Kugel = bequemen Dienst haben, sich nicht anzustrengen können; sorglos leben können. 

Полусуффикс -kind служит, как правило, для обозначения взрослых людей по их внешним и внутренним качествам, характерному поведению, пристрастиям и употребляется при основах от имен существительных (das Siebenmonatskind ’очень полный человек’).
Значения словообразовательных конструкций с полусуффиксом -onkel часто соответствуют значениям слова der Onkel в его самостоятельном употреблении. Например, der Onkel ῾добродушный, общительный пожилой мужчина’ и der Gemütsonkel ῾добряк, добродушный и кроткий человек’ или der Onkel ῾торговый агент; специалист, знаток; профессионал’ и der Briefkastenonkel ῾журналист, ответственный за ответы на письма читателей’. Полусуффикс  -onkel употребляется с основами от имен существительных, от глаголов и при двойном направлении производности. 

Полусуффикс -schwester служит для обозначения лиц женского пола. Многие из таких слов совпадают по значению со словами с полусуффиксом -bruder. Например, die Klatschschwester ῾сплетница, болтунья’ – der Klatschbruder ῾сплетник, болтун’. Полусуффикс -schwester употребляется 1) при основах от имен существительных. Семантические отношения при этом разнообразные. Например, die Bettschwester ῾1. женщина (для постели); 2. медсестра, которая не отказывается от интимных отношений’ (das Bett ῾постель’ – предмет, косвенно указывающий на отношения или профессиональную деятельность лица), die Kaffeeschwester ῾страстная любительница кофе (относится также и к мужчинам); болтливая участница дамского кофейного общества’ (der Kaffee ῾кофе’ – предмет пристрастия); 2) при основах от глаголов или при двойном направлении производности. Глагол или отглагольное имя существительное, лежащие в основе, обозначают характерное для данного лица поведение, действие (die Tippelschwester ῾бродяжка’ – tippeln ῾бродить, шататься’). 

Полусуффикс -tante служит для обозначения лиц не только женского пола, но и мужского 1) по роду занятий (die Chlortante ῾уборщица’); 2) по внутренним качествам, характерному поведению, пристрастиям (die Moraltante ῾моралист, -ка’). Синонимом к полусуффиксу -tante является полусуффикс -base: die Schwatztante – die Schwatzbase, die Kaffeetante – die Kaffeebase. Полусуффикс -tante употребляется при основах имен существительных, глаголов, а также при двойном направлении производности. Порой глагол производящей основы имеет несколько значений, соответственно меняется и значение всего слова. Например, die Schmettertante – 1. schmettern = schwatzen – die Schwätzerin;2. schmettern = laut singen – laut singendes weibliches Chormitglied; 3. einen schmettern = ein Glas Alkohol zu sich nehmen – Frau, die gern ein Gläschen Alkohol zu sich nimmt.

Полусуффикс -vater употребляется для обозначения лица старшего среди всех, главного, начальника, управляющего, служащего          правительства, полиции и т. п. (der Heldenvater 'самый старший спортсмен клуба, общества’).

Результаты проведенного нами семантического анализа указанной группы слов и полусуффиксов позволяют сделать следующие выводы:

1. Слова с полусуффиксами, образованными от обозначений родственных связей, чаще служат для отрицательной характеристики человека. С помощью них дается характеристика внешнего вида человека, его психических свойств, особенностей поведения, положения в обществе,  социальных качеств, отношения к профессиональной деятельности и др. 

2. При определении значения слов с рассматриваемыми нами полусуффиксами мы, прежде всего, опираемся на логику и уже имеющийся опыт. Однако для толкования многих слов необходимо обладать еще и определенными фоновыми знаниями. 

3. Наиболее просты в толковании значения слова с первыми компонентами от основ глаголов или отглагольных существительных. Однако в большинстве случаев смысловые отношения между компонентами исследуемых нами слов сложны и не имеют формального выражения. Они обладают большой информативной емкостью.                   В этом случае значения слов подсказываются контекстом и логикой. 
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ОККАЗИОНАЛЬНОЕ ОБНОВЛЕНИЕ ФРАЗЕОЛОГИЧЕСКИХ ЕДИНИЦ ПУТЕМ СОКРАЩЕНИЯ 
ИХ КОМПОНЕНТНОГО СОСТАВА

Окказиональное обновление фразеологических единиц осуществляется посредством различных стилистических приемов, конкретизирующих и развивающих смысловое содержание, усиливающих             экспрессивность, видоизменяющих эмотивно-оценочный план в пределах тождества фразеологизмов.

Важным является положение о том, что окказиональные изменения фразеологической единицы не являются случайными аномалиями и не выпадают из системы фразеологии, но вытекают из присущих ей свойств [1, с. 63].

Как известно, наиболее распространенным среди авторских преобразований фразеологических оборотов является прием замены компонента фразеологической единицы словом либо словосочетанием. Трансформированный таким образом фразеологизм в тексте выступает в роли ассоциативного элемента, при помощи которого наша память находит нужную информацию, связывая измененное выражение с исходным. При замене компонентов фразеологизма создается языковая игра, рождается некий новый смысл, который автор хотел донести до читателя, но смысловой каркас остается. Этот смысловой каркас являет собой рациональное состояние фразеологизма, т. е. объективный, всеобщий характер. Измененный компонент в структуре фразеологизма концентрирует внимание читателя на определенной мысли.

Нам хотелось бы подробнее остановиться на приеме сокращения компонентного состава фразеологической единицы. Этот прием характеризуется уменьшением количества компонентов фразеологической единицы при сохранении ее языкового значения. «…Один из компонентов, входящих в состав фразеологизма, в определенном контексте опускается; так добиваются большей экспрессивности, контрастируя с ожидаемой "полной" конструкцией фразеологизма» [2, c. 213].

В художественной речи – это стилистический прием окказионального преобразования фразеологизма, цель которого – придать речи лаконизм и живость при одновременном сохранении всей смысловой емкости компонентного состава фразеологизма, увеличить внимание к его образной основе. Сокращение компонентного состава фразеологической единицы приводит к тому, что становится менее интенсивной экспрессивность, менее яркой – образность. Например:

... Aber ich habe herausgebracht, dass die Besitzenden der Erde das Elend zwar anstiften können, aber sehen können sie das Elend nicht. Denn es sind Schwächlinge und Dummköpfe, genau wie ihr. Wenn sie gleich zu fressen haben bis zum Ende ihrer Tage und ihren Fußboden mit Butter einschmieren können, dass auch die Brosamen, die von den Tischen fallen, noch fett werden, so können sie doch nicht mit Gleichmut einen Mann sehen, der vor Hunger umfällt, freilich muss es vor ihrem Haus sein, dass er umfällt (Brecht, Bertolt. Die Dreigroschenoper, S. 71–72). 

Здесь автор использует фразеологическую единицу Brosamen, die von des Reichen Tisch fallen, которая согласно фразеологическому словарю имеет значение ‘крошки, падающие со стола богатых’. В авторском тексте отсутствует компонент Reichen. Пропуск акцентирует наше внимание на другом компоненте die Brosamen, подчеркивая невероятно тяжелое положение, нищенское существование героев. В контексте всего произведения такое изменение компонентного состава фразеологизма воспринимается как средство, помогающее понять авторское отношение к героям и событиям. 

Прием сокращения компонентного состава фразеологизма может приводить также к «автономизации» отдельных компонентов, когда они вычленяются из состава фразеологической единицы, однако используются в смысле, обретенном ими в составе фразеологизма как единого целого. Автономный компонент, пройдя через призму фразеологизма, получает семантическое значение, которое рассматриваемое слово (либо словосочетание) не имело ранее, в свободном употреблении. 

Этот прием используется авторами достаточно часто. Приведем несколько примеров использования автономизированного употребления компонентов фразеологических единиц:

– sein Damaskus/seinen Tag von Damaskus erleben ‘переродиться, стать другим человеком’
Und nie in meinem Leben werde ich seine irren Augen vergessen, während er uns anschrie, wir seien insgesamt Mörder, als die Unrettbare, wie nicht anders zu erwarten war, unter dem Messer blieb. Das wurde sein Damaskus. Von diesem Tage an blieb etwas verändert in diesem Asketen des Geschäfts. Ein Gott war ihm gestorben, dem er von seiner Kindheit an gedient: das Geld. Jetzt gab es für ihn nur noch eines auf Erden: sein Kind (Zweig, Stefan. Ungeduld des Herzens, S. 154).

– ein (gefundenes) Fressen für jmdn. sein(ugs.) ‘разг. быть очень нужным, важным кому-либо, так как он это может использовать для своей выгоды’

– „Nicht gerade erbaulich, ein solcher Zwist in der Emigration“, erwog Zarnke. „Ein Fressen für die Nazis. Übrigens auch reichlich ? “ (Feuchtwanger, Lion. Exil, S. 618)

– es ist/herrscht dicke Luft(ugs.) ‘царит напряженная обстановка’

Natürlich hat Sepp trotzdem Rechtgehabt, dass er, nachdem Hitler kam, sein Amt hinschmiss. Zwei Tage später hätten sie ihn davongejagt. Auch dass er ins Ausland ging, war richtig und gut. Nachdem er vorher schon die immer dickere Luft der Reaktion nicht hatte vertragen können, war es schwer vorstellbar, wie er in einem Staat hätte leben sollen, in welchem ein Hitler? (Feuchtwanger, Lion. Exil, 21)

– jmdm. schwimmen die/alle/seine Felle davon/fort/weg ‘у кого-то теряется последняя надежда, разрушаются мечты’

Wenn die Leser sich nur darüber klar wurden, wem die Fortsetzung des Krieges zupasse kam, nämlich nicht nur jenen da drüben, jenseits der Westfront. Dass auch innerhalb der Reichsgrenzen mächtige Gruppen wirtschafteten, die mit Klauen und Zähnen eingegriffen hätten, wenn ihnen die Felle des Krieges plötzlich stromab verschwänden (Zweig, Arnold. Feuerpause).

– blaues Blut in den Adern haben ‘быть благородного происхождения’

Manchmal, in den Abendstunden, steht ein schmaler, weißhaariger Herr im Laden, er hat dunkle Augen – er sieht vorzüglich aus! Er spricht kaum etwas, aber er hat ein verbindliches, liebenswürdiges, etwas wesenloses Lächeln – diesen Damen … gefällt er sehr. Ein Kavalier alter Schule – ein Grandseigneur – da sieht man, was blaues Blut ist! (Fallada, Hans. Wolf unter Wölfen, S. 604). 

Как видно из приведенных примеров, данные эллиптические конструкции особенно ярко проявляют индивидуальное в языке и стиле многих авторов. Многословие, в той или иной форме, ведет к созданию громоздких конструкций. А эллиптические фразеологизмы служат средством лаконизации речи. Сокращенный состав фразеологической единицы придает высказыванию интонацию живой речи, динамичность, а иногда и некоторую доверительную простоту.
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ОТСТУПЛЕНИЯ ОТ ГРАММАТИЧЕСКИХ НОРМ 
В СОВРЕМЕННОМ НЕМЕЦКОМ ЯЗЫКЕ 
С ТОЧКИ ЗРЕНИЯ ЯЗЫКОВЫХ ИЗМЕНЕНИЙ

Соблюдение в речи грамматических норм и правил является одним из признаков общей культуры человека. С этой точки зрения изучение норм языка должно стоять на первом месте среди важнейших задач образования. 

При этом следует учитывать, что языковые нормы – явление неоднородное и историческое, проявляющееся в целой совокупности правил и обусловленное постоянным развитием языка. Источником этой изменчивости могут являться «сложные перекрестные воздействия разных субкодов, органически сплетающихся в одно подвижное гибкое целое», в основе чего находится изначальная неоднородность языка в функциональном (стилистическом), социальном и географическом планах [1, с. 205]. Н. Н. Семенюк предлагает рассматривать нормализационные процессы языка как непрерывные исторические процессы, приводящие к изменению языковых норм, что порождает ту или иную степень их вариантности [1, с. 581]. 

При таком рассмотрении, когда языковая норма может быть определена как совокупность нескольких нормативных реализаций, в рамках которых допускается определенный выбор из целого комплекса вариантных средств, сам фактор правильности речи, основанный на вариантности нормы, становится понятием неустойчивым и переменчивым, зависящим от социальных и географических условий, а также исторически изменяющейся среды, в которой функционирует язык. Если говорить о грамматическом строе немецкого языка, то предпосылки нестабильности норм уже изначально заложены в гетерогенности его исходного материала. То, что мы называем сегодня термином «немецкий язык», сформировалось к концу средневерхненемецкого периода как «языковой компромисс», в котором, прежде всего, нуждались купцы, просветители и государственные служащие различных княжеств на территории Германии. Процесс его унификации был завершен лишь к 19 веку в рамках сознательной нормализаторской деятельности, проводимой теоретиками-грамматистами и лексикографами. Благодаря их общественному престижу и авторитету общенемецкий язык был распространен на все немецкоязычные регионы. Но исконная гетерогенность системы при этом, естественно, исчезнуть не могла, что по-прежнему приводило, к языковой вариантности. 

Исторический аспект функционирования вариантных реализаций в грамматическом строе современного периода разработан мало, и различные исследователи часто классифицируют их как отступления от нормы, ведущие к утрате присущей немецкому языку специфики и даже создающие угрозу «грамматической революции» [2]. Насколько серьезна эта угроза? 

Обращение к диахроническому аспекту показывает, что на более раннем этапе развития немецкий язык не был правильнее и стабильнее, чем сегодня. Журнал GEO исследовал, например, целый ряд случаев с различными отклонениями от грамматических норм немецкого языка и в своей публикации показывает, что они представляют собой не что иное, как практику языкового применения в ранние исторические периоды. Например: Phol ende Uuodan uuorun zi holza. Du uuart demo Balderes uolon sin uuoz birenkit… (Phol und Wotan fuhren in den Wald. Da wurde dem Balderes Fohlen sein Fuß verrenkt…) [3, с. 140]. Конструкция с дательным падежом demo Balderes uolon sin uuoz (dem Balderes Fohlen sein Fuß), изначально фигурирующая в немецком языке, имеет аналоги в современном немецком языке (dem Vater sein Hut, dem Peter sein Buch; der Hilde ihre Schwester), которые трактуются как пример новых образований, демонстрирующих упадок и разложение исконной грамматической системы. Складывается впечатление, что родительный падеж находится вообще под угрозой исчезновения. К этой теме обращается также немецкий журналист и языковой критик Бастиан Зик, который в своей книге Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod уже в самом заглавии несколько эмоционально фокусирует внимание на этой проблеме. Употребление предлогов родительного падежа wegen, laut, trotz и др. с существительными в дательном падеже он также рассматривает в качестве языковых инноваций: wegen Umbau, laut einem Bericht, trotz Regen [4, с. 16], хотя они, как например, предлог trotz, употреблялись в дательном падеже изначально, что видно из древних застывших форм trotzdem, trotz allem. 

Б. Зик рассматривает также некоторые случаи употребления прилагательных в краткой форме в постпозиции к существительному как необычное для немецкого синтаксиса явление: Spannung total, Fußball total, Kühlschränke neu, Telefonieren kostenlos, Erlebnis pur [4, с. 23–24]. Такие конструкции не являются для современного языка чем-то противоестественным. Несклоняемый тип прилагательного, являющийся исконной древнегерманской формой, мог употребляться в атрибутивной функции как в препозиции, так и постпозиции к определяемому существительному: friuntlaos man – man friuntlaos (freundlos Mann – Mann freundlos), tiof erda – erda tiof (tief Erde – Erde tief) и т. д. Кроме того,            в постпозиции могли находиться также согласующиеся прилагательные в склоняемой форме: wela gisihu ih in dinem hrustim, dat du habes heme herron goten [5, с. 2] (wohl sehe ich an deiner Rüstung, dass du daheim einen guten Herrn hast). Под таким углом зрения сравнение двух вариантных реализаций Landal Ameland State liegt nur 100 km vom Strand entfernt und bietet pure Natur (1) и Landal Ameland State liegt nur 100 km vom Strand entfernt und bietet Natur pur (2) показывает, что                 в примере (2) идет речь не об отступлении от нормы, а о выполнении стилистической функции, направленной на усиление дифференцируемого признака существительного Natur. При этом не изобретается какая-то новая грамматическая конструкция, она извлекается из                комплекса вариантных языковых средств, бытовавших на ранних стадиях развития языка. 

Нельзя не согласиться с Н. Н. Семенюк, которая утверждает, что, несмотря на определенную избыточность вариантности языковых средств с точки зрения структурной организации, она является основой для развития языка и резервом для его функционально-стилистического обогащения, а также составляет те исторические языковые запасы, которые обеспечивают гибкость и разнообразие форм выражения [1, с. 585]. 

Литература 

1. Общее языкознание. Формы существования, функции, история языка / под ред. Б. А. Серебренникова. – М.: Наука, 1970. – 597 с. 

2. Weil das ist ein Nebensatz [Электронный ресурс]. Режим доступа: http://www.spiegel.de/kultur/zwiebelfisch/zwiebelfisch-weil-das-ist-ein-nebensatz-a-350013.html. – Дата доступа: 18.05.2005. 

3. Romberg, Johanna. Was reden wir denn da? / Johanna Romberg, Frank Höhne // GEO. – 2012. – November (№ 11). – S. 136–149. 

4. Sick, Bastian. Der Dativ ist dem Genitiv sein Tod / Bastian Sick. – Köln : Verlag Kiepenheuer & Witsch, 2011. – 240 S.
5. Bender, Ernst. Deutsches Lesebuch. Obersekunda / Ernst Bender. – Karlsruhe: Verlag G. Braun, 1965. – 271 S. 
Е. Г. Панфилова
(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)
ПРОЯВЛЕНИЕ ФРАЗЕОЛОГИЧЕСКОЙ АКТИВНОСТИ 
ГЛАГОЛОВ В НЕМЕЦКОМ, РУССКОМ 
И БЕЛОРУССКОМ ЯЗЫКАХ
В предлагаемой работе представлены некоторые количественные соотношения, значимые для фразеологических фондов немецкого, русского и белорусского языков, показаны межъязыковые различия   в аспекте фразеологической активности разных частей речи в рассматриваемых языках, а также дано лингвистическое обоснование значительно бόльшей фразеологической активности глагола в немецком языке по сравнению с русским и белорусским.

Объемы фразеологического фонда того или иного языка необозримы, поэтому грамматическая и семантическая структура фразеологии русского, белорусского и немецкого языков исследовалась путем             лингвистического моделирования. Для создания фразеологических корпусов (т. е. моделей фразеологии) были отобраны по 10 крупных фразеологических гнезд с высокочастотными существительными, прилагательными и глаголами в трех исследуемых языках. Материал исследования (совокупный объем трех корпусов) составили 4082 фраземы.

Рассмотрев состав групп фразем с компонентами-существитель-ными, прилагательными и глаголами в трех языках, мы получили количественные данные об общей численности фразеологических гнезд                с компонентами, принадлежащими к разным частям речи. Эти данные представлены в таблице 1.

Таблица 1 – Количественное соотношение фразем в фразеологических гнездах с существительными, прилагательными и глаголами             в исследуемых корпусах трех языков
	ФО в составе гнезд 
с лексемами 
трех частей речи
	Русский
	Белорусский
	Немецкий

	
	Кол-во ФО
	Ранг
	Кол-во ФО
	Ранг
	Кол-во ФО
	Ранг

	С существительными
	552 
(58 %)
	I
	686 (61,8 %)
	I
	703 (34,8 %)
	II

	С прилагательными 
	175 
(18,4 %)
	III
	150 (13,5 %)
	III
	226 (11,2 %)
	III

	С глаголами
	225 
(23,6 %)
	II
	274 (24,7 %)
	II
	1091 (54 %)
	I

	Всего
	952 (100 %)
	1110 (100 %)
	2020 (100 %)


Как видно из таблицы 1, абсолютное количество фразем (а не их удельный вес) в составе субстантивных и адъективных фразеологических гнезд трех рассматриваемых языков вполне сопоставимо и различается малозначительно. Различие в количественной представленности фразем в материале немецкого языка и славянских связано с тем, что в немецкие глагольные гнезда входит почти в четыре раза больше оборотов, чем в русские и белорусские, что обусловливает и меньший удельный вес фразем в субстантивных и адъективных гнездах немецкого языка, в сравнении с русскими и белорусскими. Таким образом, установлено, что фразеологическая активность глаголов              в немецком языке значительно выше, чем в рассматриваемых славянских языках. Ниже рассмотрены причины, обусловливающие больший относительный объем немецких групп фразем с компонентами-глаголами в сравнении с материалом русского и белорусского языков.

Одной из причин бόльшей фразеологической активности немецких глаголов по сравнению с активностью глаголов в русской и            белорусской фразеологии является бόльшая распространенность               в немецком языке расщепленного сказуемого, чем в славянских. Под расщепленным сказуемым понимается «сказуемое, выраженное глагольно-именным словосочетанием, синонимичным глаголу. Русск. Их подвергают наказанию ср. Их наказывают» [1, с. 415]. Речь идет о таких фраземах как рус. дать начало чему ‘быть источником, отправным пунктом чего-л.’ (МАС, I, 366), бел. браць (узяць) у разлік ‘улічваць (улічыць), прымаць (прыняць) пад увагу’ (ТСБМ, І, 405), нем. Abschied nehmen (досл. ‘брать прощание’) ‘1. попрощаться перед долгой разлукой; 2. провести в последний путь покойника’ (Dud, XI, 30). Существование таких структур еще в середине XIX в. отмечали Ф. И. Буслаев и А. А. Потебня [2; 3].
Наличие большего числа глагольно-именных аналитических конструкций в немецком материале в сравнении с материалом славянских языков, связано с тем, что в немецком языке в большей степени, чем в славянских, проявляется тенденция к аналитизму. По данным В. Г. Адмони, такие конструкции (в терминологии лингвиста «глагольные фразеологические сочетания») представлены уже в древневерхненемецком языке (VIII–XI вв.). Основной причиной, которая обусловила развитие этой формы в немецком языке, В. Г. Адмони считает «структурную функцию аналитических форм, т. е. стремление                к рамочной организации предложения, которая иногда оказывается возможной лишь в результате замены простого глагола таким фразеологическим сочетанием» [4, с. 217]. А. Д.  Райхштейн придерживается сходного мнения, считая, что глагольные аналитические конструкции формируются преимущественно для осуществления структурно-грамматических функций, а их более широкое распространение                     в немецком языке, чем в русском, автор объясняет тем, что «в немецком языке слабее представлены синтетические средства выражения соответствующих значений в рамках цельнооформленных глаголов»              [5, с. 120].

Еще одной причиной бόльшей фразеологической активности немецких глаголов по сравнению с активностью глаголов в русской и белорусской фразеологии является меньшее лексическое разнообразие глагола в немецкой фразеологии, чем во фразеологии славянских языков. Глагол в немецкой фразеологии менее разнообразен лексически, чем в русской и белорусской. В сопоставительном исследовании русской и немецкой фразеологии А. Д. Райхштейна было установлено, что «существительные, в равной мере участвующие               в организации немецких и русских ФЕ, представлены лексически более разнообразно в немецкой фразеологии, глаголы же, напротив,                в русской. В немецком языке зачастую важно наличие глагола вообще, а не того или иного конкретного глагола» [5, с. 101]. Показателем лексического разнообразия в исследовании А. Д. Райхштейна служило процентное соотношение числа разных компонентов каждой части речи к общему числу разных компонентов в русской и немецкой выборках равного объема (по 4350 ФЕ). В русском материале глаголы составляют 33,2 % (990 единиц из 2976 разных компонентов), а                  в немецком материале – 30,5 % (695 единиц из 2270 разных компонентов) [5, с. 101]. 

Коэффициент лексического разнообразия глагола в рассматриваемых корпусах фразеологии трех языков рассчитывался по формуле 1.

                                               [image: image1.emf]                                                 (1)

где 𝑥 – коэффициент лексического разнообразия глагола, 
𝑛 – количество разных глаголов в материале языка, 
𝑚 – общее количество глагольных фразем (т. е. количество словоупотреблений). 
Значения 𝑥, 𝑚, 𝑛 для исследуемых корпусов трех языков представлены в таблице 2.
Таблица 2 – Коэффициенты лексического разнообразия глагола         в русском, белорусском и немецком корпусах фразем
	Корпусы
	Количество 
глагольных 
фразем (𝑚)
	Количество разных 
глаголов (𝑛)
	Коэффициент 
лексического 
разнообразия 
глагола (𝑥)

	Русский
	482
	201
	0,42

	Белорусский
	629
	253
	0,4

	Немецкий
	1658
	206
	0,12


Как видим из таблицы 2, лексическое разнообразие глагола                 в немецкой исследуемой фразеологии почти в четыре раза меньше, чем в русской и белорусской, что обусловливает больший относительный объем глагольных фразеологических гнезд в немецком материале в сопоставлении с русским и белорусским. Фразеологические гнезда с такими немецкими глагольными лексемами как machen, gehen, geben, nehmen значительно превосходят по численности русские и белорусские фразеологические гнезда с соответствующими глаголами. Так, в лексикографических источниках настоящего исследования            (см. Сокращения) в фразеологическом гнезде с немецким глаголом machen имеется 345 фразем, в то время как в гнездах с лексемами рус. делать и бел. рабіць – 19 и 13 фразем соответственно; объем фразеологического гнезда с глаголом gehen составляет 215 единиц, а объем фразеологических гнезд с глаголами идти и ісці равен 33 и 34 единицы соответственно. Таким образом, в образовании немецких фразем участвует меньшее количество различных глаголов, чем в славянских языках. Это увеличивает удельный вес фразем, образованных с участием одной и той же глагольной лексемы, особенно это касается высокочастотных глаголов.

Рассмотренные факторы, которые обусловливают значительно бόльший относительный объем немецких фразеологических гнезд с лексемами-глаголами в сопоставлении с частеречной структурой фразеологических гнезд в славянских языках, в определенной степени взаимосвязаны, поскольку меньшее лексическое разнообразие немецкого глагола ярко проявляется в наличии большего числа устойчивых аналитических конструкций с обобщенно-абстрактными глаголами типа haben, machen, gehen.
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ИСТОЧНИКИ ФОРМИРОВАНИЯ ПРЕДМЕТНОЙ ОБЛАСТИ КОМПЬЮТЕРНОЙ ЛИНГВОДИДАКТИКИ

При исследовании терминологии любой формирующейся сферы знания необходимо предварительно смоделировать терминополе данной предметной области. Терминополе, в отличие от терминосистемы, выступает как системное образование плана содержания [1, с. 36]. Терминосистема – организационная совокупность плана выражения. Наиболее рациональным путем моделирования терминополя, по мнению Р. Г. Пиотровского, является последовательное членение предметной области на участки, в результате чего формируется уровневая иерархия семантического пространства [1, c. 38]. Анализ тематической рубрикации специализированного онлайн журнала «Language Learning and Technology» [2] позволил выделить термины (далее – ключевые термины), соотносимые с подобластями (участками интердисциплинарной области компьютерной лингводидактики:

Behavior-Tracking Technology ‘технология слежения за поведением’, Collaborative learning ‘совместное обучение’, Communication Theory ‘теория коммуникации’, Computer-Assisted Language Learning ‘компьютерное обучение языку’, Computer-Mediated Communication ‘коммуникация, опосредованная компьютером’, Corpus 'корпус', Culture 'культура', Discourse Analysis 'анализ дискурса', Distance Learning 'дистанционное обучение', Human-Computer Interaction 'человеко-компьютерное взаимодействие', ICT (Information and Communication Technology) Literacy 'грамотность в сфере информационных и коммуникационных технологий', Instructional Design 'дизайн обучения', Interface Design ‘дизайн интерфейса’, Language for Special Purposes ‘язык для специальных целей’, Language Play 'языковая игра', Learner Autonomy 'самостоятельность обучающихся', Listening 'слушание', Literacy ‘грамотность’, Multimedia ‘мультимедиа’, Online Teaching and Learning ‘обучение и изучение онлайн’, Pronunciation 'произношение', Reading 'чтение', Second Language Acquisition ‘овладение вторым языком’, Speaking ‘произнесение речи’, Speech Recognition ‘распознавание речи’, Speech Synthesis 'синтез речи', Syntax 'синтаксис', Task-based Instruction 'обучение, основанное на заданиях', Teacher education ‘образование учителей’, Technology-Mediated Communication 'технически опосредованная коммуникация', Testing 'тестирование', Video 'видео', Virtual Environments 'виртуальные среды', Vocabulary 'лексика', Web-Based Instruction 'Интернет-опосредованное обучение', Writing 'письмо'.

Выявление первичной предметной принадлежности ключевых терминов позволяет определить, на основе каких областей знания сложилась терминология компьютерной лингводидактики. Для этого были использованы словари, энциклопедии и другие ресурсы. Первоначально поиск осуществлялся по материалам энциклопедии Britannica [3] как одному из наиболее авторитетных источников. Если термин не был отражен в данной энциклопедии, привлекались универсальные источники, общефилологические словари, не вызывающие сомнений в достоверности информации, в них представленной [4, 5, 6, 7]. Выбор общефилологических словарей обусловлен наличием в словарных статьях обязательной пометы о предметной принадлежности термина. Затем использовались специализированные словари и энциклопедии, как одноязычные [8, 9], так и двуязычные [10, 11, 12] для каждого термина, относящегося к терминологии определенной сферы знаний. В случае отсутствия некоторых терминов в лексикографических продуктах, использовались другие источники [13–21].

Так, термины Behavior-Tracking Technology (‘технология прослеживания поведения’), Computer-Mediated Communication (‘коммуникация, опосредованная компьютером’), Eye Tracking(‘слежение за движением глаз’), Human-Computer Interaction (‘человеко-машинное взаимодействие’), Interface Design (‘дизайн интерфейса’), Multimedia (‘мультимедиа’), Speech Recognition (‘распознавание речи’), Speech Synthesis (‘синтез речи’), Technology-Mediated Communication (‘технически опосредованная коммуникация’), Virtual Environments (‘виртуальная среда’) перешли в область компьютерной лингводидактики из информационных технологий (computing). Термины Collaborative learning (‘совместное обучение’), Distance Learning (‘дистанционное обучение’), Instructional Design (‘учебный дизайн’), Learner Autonomy (‘самостоятельность обучаемого’), Online Teaching and Learning (‘обучение и изучение онлайн’), , Testing (‘тестирование’), Web-Based Instruction (‘обучение, основанное на Интернет-технологиях’) – из дидактики (learning). Термины Indigenous Languages (‘местные языки’), Language maintenance (‘поддержание знания языка’), Literacy (‘письменность’), Minority Languages (‘язык меньшинства’), Multimodal Texts (‘мультимодальный текст’), Syntax (‘синтаксис’) – из лингвистики (linguistics). Термины Language Learning Strategies (‘стратегии изучения языка’), Language Teaching Methodology (‘методика обучения языку’), Pronunciation (‘произношение’), Second Language Acquisition (‘овладение вторым языком’), Task-based Instruction (‘обучение, основанное на заданиях’)  – из лингводидактики (language learning).

Некоторые термины являются многозначными, используются не в одной предметной области: corpus (‘корпус’), culture (‘культура’), discourse analysis (‘анализ дискурса’); либо консубстанциональными (используются и как термины, и как общеупотребительные слова):  listening (‘слушание’), reading (‘чтение’), speaking (‘произнесение речи’), writing (‘письмо’).

Таким образом, непосредственными источниками формирования предметной области компьютерной лингводидактики являются: информационные технологии, дидактика, лингвистика, лингводидактика.
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ПУТИ ПОПОЛНЕНИЯ «ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНОЙ» 
ЛЕКСИКИ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА 

(на примере имен существительных с общей семантикой

‘догадка, допущение’)

Словарный состав английского языка представляет собой сложную динамическую систему, возникшую в процессе многовекового исторического развития. При изучении языковой системы современного английского языка, ученые-лингвисты сталкиваются с фактом его этимологической смешанности, с наличием в словарном составе самых разнообразных по происхождению слов. Ведь язык, выполняя коммуникативную функцию, является отражением политических, общественных и культурных связей общества с носителями других языков. 

«Интеллектуальный» пласт лексики английского языка довольно обширен и на сегодняшний день недостаточно исследован с точки зрения диахронии. В данном случае интересны пути прихода и развития слов, связанных с мыслительной деятельностью человека, в английской лексике. 

Объектом исследования выступают имена существительные с общей семантикой ‘догадка, допущение’. В английском языке данное значение представлено лексемами: assumption, conjecture, guess, hypothesis, presumption, supposition, surmise (по данным идеографического [1] и синонимического [2] словарей).

Предмет исследования – изучение путей пополнения «интеллектуальной» лексики английского языка: являются ли слова, входящие  в ЛСГ ‘догадка, допущение’, собственно английскими образованиями или заимствованиями, кальками.

Так, англ. assumption ‘предположение, допущение’, ‘посылка’ в значении ‘то, что принимается без доказательств, считается верным’, ‘гипотеза’ впервые отмечается в начале XVII в.: He had no hope of bringing these curious assumptions to pass (1628. F. Greville. Sydney (1652) 58) [3, т. 1, с. 517]. Ранее, конец XVI в., слово употреблялось в качестве научного термина в логике – ‘малая посылка силлогизма’: The assumption was this, ‘But Paris is idle’ (1588. Fraunce. Lawiers Log. I. iii. 19)               [3, т. 1, c. 517]. Лексема является производной от англ. глагола to assume ‘допускать, предполагать’, ‘принимать на веру’, который известен                   в данном значении с конца XVI в. (1590). Англ. assume было заимствовано из лат. assūměre ‘принимать на себя’, ‘захватывать’, образованного от ad ‘к, вверх’ + sūměre ‘брать, принимать’ [4, c. 43; 3, т. 1, с. 516].

Сущ. conjecture ‘догадка, предположение’, ‘мнение или заключение, сделанное на основе неполной информации’ в среднеанглийском языке отмечается в значениях: ‘предположение, догадка’, ‘вывод относительно фактов, сделанный на основе внешних признаков или указателей’ ← ‘истолкование знаков’, ‘заключение относительно предстоящих событий, сделанное на основе знаков и примет’, ‘предсказание’ [3, т. 2, c. 830]. Ср.-англ. coniecture было заимствовано посредством др.-фр. conjecture ‘предположение, догадка’ либо непосредственно из лат. conjectūra ‘вывод’, ‘истолкование’, ‘догадка’ ← ‘сводить вместе, подсчитывать’, образованного от conjicěre, conicěre ‘сводить вместе’ [3, т. 2, c. 830; 4, c. 152].
Слово guess ‘предположение, догадка’, ‘оценка’ известно еще среднеанглийскому языку. Впервые отмечается в начале XVI в. с семантикой ‘предположение, основанное на недостоверных данных’, ‘угадывание’: Þe kynge’s oste at gesse in Þe Est mad lardere, Of tounes & hamelesse, of granges & garner (1330 R. Brunne. Chron (1810) 321) [3, т. 4, c. 487]. Ср.-англ. gesse образовано от ср.-англ. глагола gessen (gesce, gese) ‘предполагать, допускать, думать, гадать’, заимствованного из скандинавского источника (среднедатский – gitse, getze ‘догадываться’, древнескандинавский – geta ‘догадываться’, ‘получать’). Предполагается и влияние ср.-голл. gessen, gissen, ghissen, н.-нем.            gissen ‘догадываться’, восходящих к прагерм. *getiskanan ‘получать’. Таким образом, слово является дериватом от основы get. Современные формы с gu- в guess (1591) приписывают Кэкстону и его раннему опыту в качестве печатника в Брюгге [3, т. 4, c. 487; 4, c. 334; 5].

Сущ. hypothesis в значении ‘предположение, догадка, сделанная на основе ограниченных данных в качестве отправной точки для дальнейшего исследования’, ‘гипотеза’ отмечается в 1656 г.: Hypothesis is an argument or matter whereon one may dispute; or it is a conditional proposition (1657) [3, т. 5, c. 513]. Лексема была заимствована, возможно, под влиянием ср.-фр. hypothese из поздн.-лат. hypothesis, восходящего к греч. слову hypóthesis ‘основание, основа аргумента, гипотеза’ (hypo- ‘под’ + thésis ‘помещение, предложение’ [4, c. 369].

Англ. presumption ‘предположение, допущение’ в среднеанглийском языке имело семантику ‘заносчивость, высокомерие, надменность’. Значение ‘предположение, допущение’ развилось в конце  XIV в. (1376 г.). Ср.-англ. presumpcion было заимствовано из др.-фр. presumpcïon, которое, в свою очередь, является прямым заимствованием из поздн.-лат. praesūmptiōnem (nom. praesūmptiō) ‘самоуверенность, дерзость’, образованного от praesūmere ‘предполагать, полагать; допускать’ [3, т. 8, с. 1325; 4, c. 597].

Лексема supposition в значении ‘предположение, гипотеза’ известна с 1410 г. Ср.-англ. supposicion является заимствованием из среднефранцузского. Во французский данное слово пришло непосредственно из поздн.-лат. suppositiōnem (nom. suppositiō) ‘класть под’. На значение поздн.-лат. suppositiō ‘предположение, гипотеза’ повлияло греческое слово hypothesis ‘гипотеза’ [4, c. 780].

Англ. surmise ‘догадка, подозрение, предположение’ в исследуемом значении впервые отмечается в 1590 г.: He was not assured whether he spake vpon surmise, or that he had some secret knowledge of his loue to Susania (1590) [3, т. 10, c. 237; 4, с. 781]. Восходит к ср.-англ. surmys ‘обвинение’, заимствованному из англ.-франц. и поздн.-франц. surmise ‘обвинение’ – деривата от surmettre ‘обвинять’[3, т. 10, c. 237].

Таким образом, с точки зрения путей пополнения «интеллектуальной» лексики английского языка все семь исследуемых лексем с общей семантикой ‘догадка, допущение’ являются заимствованиями. Основными источниками прихода лексем в ЛСГ ‘догадка, допущение’ были латинский (assumption, conjecture, presumption, supposition), греческий (hypothesis), скандинавский (guess) и французский (surmise) языки. Французский (для conjecture, hypothesis, presumption, supposition) и латинский (для hypothesis)  языки также выступил в роли посредников при заимствовании исследуемых слов. Сущ. guess было заимствовано под влиянием голландского и немецкого языков. 

По временным рамкам заимствования пришлись на среднеанглийский (conjecture, guess, presumption, supposition) и новоанглийский (assumption, hypothesis, surmise) периоды.
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Новые аббревиатуры 
в русском и немецком языках

Аббревиатуры представляют собой сокращенные наименования узуальных слов или словосочетаний, т. е. выполняют функции вторичной номинации. Аббревиация как способ пополнения словаря появилась на рубеже XX–XXI вв. и, как отмечается в работах Е. А. Земской [1, с. 187], А. А. Лукашанца [2, с. 158], М. Д. Степановой [3, с. 197], проявляла высокую продуктивность в разных языках на протяжении              XX в. На рубеже XX–XXI вв. сложносокращенные слова по-прежнему вносят значительный вклад в развитие словарного состава русского и немецкого языков, однако их доля среди других видов морфемных дериватов невелика: 11,8 % неологизмов-аббревиатур                в русском языке и 4,9 % – в немецком. Результаты настоящего исследования получены на основании материала контрольных корпусов русских и немецких неологизмов объемом в 675 и 474 единицы соответственно, отобранных из следующих словарей: «Толковый словарь русского языка конца ХХ века. Языковые изменения» (1998) под редакцией Г. Н. Скляревской (Скл-98); электронный немецкий словарь неологизмов «OWID. Neologismenwörterbuch» (OWID). 

1. Классификации сложносокращенных слов. В. В. Лопатин предлагает выделять шесть типов аббревиатур: 1) аббревиатуры «инициального» типа, среди которых различаются звуковые, буквенные и буквенно-звуковые сокращения; 2) аббревиатуры, состоящие из сочетания начальных частей слов, т. н. слоговые; 3) аббревиатуры смешанного типа, состоящие как из начальных частей, так и из начальных звуков; 4) аббревиатуры, состоящие из сочетания начальной части слова (слов) с целым словом; 5) аббревиатуры, состоящие из сочетания начальной части слова с формой косвенного падежа существительного; 6) аббревиатуры, состоящие из сочетания начала первого слова с началом и концом второго или только с концом второго [4, с. 9]. Е. А. Земская в качестве отдельного словообразовательного способа рассматривает усечение производящей основы по аббревиатурному способу [5, с. 178]. Сокращение основы происходит при таком способе вне зависимости от морфемной границы. 

В работах по немецкому словообразованию различаются одно- и многокомпонентные аббревиатуры (unisegmentale und multisegmentale Kurzwörter) ([6, с. 100], [7, с. 55]). Помимо одно- и многокомпонентных сложносокращенных слов в немецком языке распространены частичные сокращения (partielle Kurzwörter), которые создаются преимущественно на базе композитов. При этом сохраняется лишь вторая часть исходного сложного слова, его первая часть за исключением начальной буквы (или первых двух) усекается. Так, новейшие аббревиатуры E-Auto (OWID, E 1), E-Bike (OWID, E 3), E-Musik (Ал/Пр, с. 73), восходящие к сложным существительным das Elektroauto, das Elektrobike и сочетанию ernste Musik, представляют собой результат частичного сокращения. 

2. Инициальные аббревиатуры (акронимы). В силу ограниченности исследовательского контрольного корпуса неологизмов и материала словарей, из которых отбирались новые номинации, едва ли возможно в полной мере охарактеризовать современные процессы аббревиации и определить ведущие типы сокращений. Тем не менее, контрольный корпус неологизмов позволяет видеть, что среди новых морфемных дериватов русского языка преобладают инициальные аббревиатуры (акронимы): буквенные – ДР ‘Демократическая Россия’ <дэ́э́р> (Скл-98, с. 219), ПО ‘программное обеспечение’ <пэо́> (Скл-98, с. 468), ХДС ‘Христианско-демократический союз (России)’ <хадээ́с>                 (Скл-98, с.  658); звуковые – МРОТ ‘минимальный размер оплаты труда’ (Скл-98, с. 402), РАН ‘Российская академия наук’ (Скл-98, с. 533–534), РИА ‘Российское информационное агентство’ (Скл-98, с. 546). 

В немецком материале акронимы представлены менее широко, чем в русском; среди них чаще встречаются буквенные аббревиатуры: BFD ‘Bundesfreiwilligendienst’ <be:|εf dе́:> (OWID, B 25) (‘федеральная волонтерская служба’), PID ‘Präimplantationsdiagnostik’ <pe:|i:dе́:> (OWID, P 20) (‘преимплантационная генетическая диагностика’), PDS ‘Partei des demokratischen Sozialismus’ ‘ПДС (сокр. от Партия демократического социализма)’ <pe: de: εs> (Ал/Пр, с. 157). 

3. Слоговые сокращения и усечение производящей основы. Более частотны в немецком языке по сравнению с русским слоговые сокращения и усечения слов: die Europol от Europäisches Polizeiamt (Ал/Пр, с. 76) ‘Европейская служба криминальной полиции’, das Meck-Pomm от ‘Mecklenburg-Vorpommern’ (OWID, M 19) ‘Мекленбург-Передняя Померания’, der Sysop/ SysOp ‘системный оператор, сисоп’ (Ал/Пр, с. 208), Dino от ‘der Dinosaurier’ (OWID, D 22) ‘динозавр’, Fon от ‘Telefon’ (OWID, F 22), hundertpro от ‘hundertprozentig’ (OWID, H 32) ‘стопроцентный’, Soli от ‘Solidaritätszuschlag’ ‘«взнос солидарности»’(Ал/Пр, с. 195). В немецком языке аббревиация (усечение начальных и конечных частей слова) часто используется в сочетании с суффиксацией (суффиксы -o, -i) для создания экспрессивных наименований обычно с негативной коннотацией. Так, неологизм Stino ‘человек с традиционной сексуальной ориентацией’ (Ал/Пр, с. 203) образован в результате усечения второй части сложного слова Stinknormalo и добавления суффикса -o; в создании существительного Schleimi ‘подлиза, подхалим’ (Ал/Пр, с. 183) участвуют первая часть композита der Schleimbeutel (букв. ‘мешок со слизью’) и суффикс -i, который                в настоящем случае выражает значение негативной оценки (хотя нередко используется для образования уменьшительно-ласкательных форм, ср. Michi (от Michael), Steffi (от Stefanie), Vati (от Vater)).

Новые слоговые сокращения в русском языке, как и многие акронимы, соотносятся с полными наименованиями лиц по роду их профессиональной деятельности, должностей, партий, предприятий, торговых марок. По принципу сочетания начальных частей слов построены такие аббревиатуры, как классрук от классный руководитель (Бел/Ул, с. 260), лесбумпром от лесная и бумажная промышленность (Бел/Ул, с. 287), Минсельхозпрод (Бел/Ул,  с. 318), Минфин (Скл-98, с. 390), морпех (Бел/Ул, с. 326).

В течение последних десятилетий в русском языке стало высокопродуктивным образование неологизмов путем усечения основ            производящих слов. Как правило, такой тип аббревиации характерен для разговорной или жаргонной речи, где особенно значима экономность изложения в сочетании с максимальной понятностью. По сравнению с акронимами или слоговыми сокращениями усеченные слова обладают более очевидной связью с производящим словом, что, по-видимому, обусловливает их продуктивность. При этом в русском языке, в отличие от немецкого, сокращение затрагивает только конечную часть слова: гомосек от гомосексуалист (Скл-98, с. 174), гуманитар от гуманитарий (Скл-98, с. 186), комп от компьютер (Бел/Ул, с. 265), мерс от мерседес (Бел/Ул, с. 313), передоз от передозировка (Бел/Ул, с. 414). 

4. Другие виды аббревиатур. Среди русских и немецких  неологизмов отмечены аббревиатуры, состоящие из начальных букв и начальных слогов: КонфОП (Конфедерация обществ потребителей) (Бел/Ул, с. 271), der Bufdi от ‘Bundesfreiwilligendienstleistender’ (OWID, B 54) ‘тот, кто принимает участие в федеральной волонтерской службе’. В русском языке многочисленна группа сокращений, у которых начальный компонент имеет усеченную форму, а конечный – полную. К такому типу аббревиатур относятся неологизмы Внешторгбанк (Скл-98, с. 150), демблок (Скл-98, с. 195), нацвалюта (Бел/Ул, с. 343), оперблок от операционный блок (Бел/Ул, с. 390), политкорректность (Бел/Ул, с. 432), профнепригодный (Бел/Ул, с. 464). В немецком языке подобные случаи единичны: das Basecap от Baseballcap (OWID, B 12) ‘бейсболка’.

5. О различиях в продуктивности аббревиации в русском и немецком языках на рубеже XX-XXI вв. Продуктивность аббревиации в русском языке в два раза выше, чем в немецком (11,8% и 4,9%). С одной стороны, в русском языке в большей степени, чем в немецком, представлены многословные сочетания, которые по сравнению со словами чаще подвергаются сокращению (ср. средства массовой информации или СМИ, в немецком – только Massenmedien). С другой стороны, рост количества некоторых типов аббревиатур в русском языке (например, усечение основы), характерных в большей степени для устной неофициальной речи, связан с широким проникновением разговорной стихии в кодифицированный литературный язык.
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СТРУКТУРНО-СЕМАНТИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ 
СУБСТАНТИВНЫХ СЛОВОСОЧЕТАНИЙ 
НЕМЕЦКОГО ЯЗЫКА

Для существительного в немецком языке в силу свойственной ему предметности характерны определительные потенциальные                 валентности, реализующиеся в сочетаниях с другими существительными, прилагательными, причастиями, местоимениями, числительными, наречиями и инфинитивом. 

Словосочетания с существительным.

Широко представленные в современном немецком языке словосочетания существительного с другими существительными довольно многообразны, так как разные семантические и словообразовательные типы стержневых слов вступают в неодинаковые виды синтаксической связи с зависимыми словами. Следует различать беспредложные именные словосочетания и именные словосочетания с предлогами. Эти два больших разряда словосочетаний отличаются друг от друга характером отношений между конституентами и способом выражения этих отношений [1, с. 143]. Беспредложные словосочетания делятся на две подгруппы:

1. Словосочетания с существительным в родительном падеже выражают разнообразные оттенки в рамках общего определительного отношения: отношение принадлежности в широком смысле этого слова, отношение признака и его носителя, уточняюще-определительные отношения, отношения со значением действия, напр., «Seines Vaters Mutter war gestorben, das Haupt des Geschlechts, und nicht lange darauf, so folgte sein Vater, der lange, sinnende, sorgfaltig gekleidete Herr mit der Feldblume im Knopfloch, ihr im Tode nach» [2, с. 25]. «Hans trug eine dänische Matrosenmütze mit kurzen Bändern, unter der ein Schopf seines bastblonden Haares hervorqoll» [2, с. 8]. «Sie waren es nicht so sehr vermöge einzelner Merkmale und der Ähnlichkeit der Kleidung, als Kraft der Gleichheit der Rasse und des Typus…»[2, с. 67]. «Gleich dieses Tages Anfang gestaltete sich festlich und entzücklich» [2, с. 61].
2) Словосочетания с согласующимся в падеже существительным выражают уточняюще-определительные отношения, отношение меры и количества, напр., «Er verstand es so gut, daß Inge, die blonde, süße Inge, auf Herrn Knaak blickte, wie sie es tat» [2, с. 20]. «Ein Gerüst, ein blasser, von Korrekturen beschmutzter Entwurf und ein Paar Farbflecke, ja…»[2, с. 29]. «Der Mutter Tonios jedoch, seiner schönen, schwarzhaarigen Mutter Consuelo…waren die Zeugnisse grundeinerlei» [2, с. 10].
Оттенки определительных отношений, выражаемых предложными словосочета​ниями с существительными, весьма многообразны. Несмотря на это многообразие, намечаются три основные группы предложных словосочетаний:
1. Словосочетания, в которых, определительные отношения характеризуются оттенком качественности. Некоторые словосочетания синонимичны словосочетаниям в родительном падеже и конкурируют с ними  как в обиходно-разговорной речи, так и в языке художественной литературы, напр., «Naß und zugig war's in den giebeligen Gassen, und manchmal fiel eine Art von weichem Hagel, nicht Eis, nicht Schnee»       [2, с. 7]. «Sie hielt gerade ihr Löffelchen mit Tee in der Nähe des Mundes und erstarrte in dieser Haltung» [2, с. 37]. «Aber dort hinten stand, tief über Bord gebeugt, der junge Mann aus Hamburg und ließ es sich schlecht ergehen» [2, с. 57]. «Denn das Glück, sagte er sich, ist nicht, geliebt zu werden; das ist eine mit Ekel gemischte Genugtuung für die Eitelkeit» [2, с. 23].

2. Словосочетания, в которых определительные отношения приобретают различного рода обстоятельственные оттенки. Лицо или предмет, называемый стержневым словом, часто характеризуется               в них благодаря пространственной соотнесённости с предметом, обозначаемым зависимым словом, напр.: «…und er war froh, daß sie sich ob seiner zweifelhaften Stellung unter den Menschen nicht grämte» [2, с. 11].  «Als aber Hans in Tonios Augen sah, entstand etwas wie reuiges Besinnen in seinem hübschen Gesicht» [2, с. 16].
3. Словосочетания, в которых, определительные отношения приобретают оттенок объектных, субъектных и пространственных значений. Это словосо​четания, в которых в роли стержневого слова выступают существительные, соотносимые в семантическом и словообразовательном плане с глаголами, напр., «Adieu, ihr, und Dank für die Fruchtbonbons!» [2, с. 16]. «…der im Kampf mit der wählerischen Reizbarkeit seines Geschmacks unter heftigen Qualen ungewöhnliche Werke entstehen ließ» [2, с. 27].  «Das Glück ist, zu lieben und vielleicht kleine, trügerische Annäherungen an den geliebten Gegenstand zu erhaschen» [2, с. 24].

Словосочетания с прилагательным.

Число субстантивных словосочетаний с зависимым словом именем прилагательным довольно велико в современном немецком языке. Они выражают определительные отношения. Особенно употребительны в современном немецком языке словосочетания с качественными прилага​тельными. Выступая в сочетании с существительным, качественные прилагательные характеризуют его в различных отношениях, напр.: «Es ist bekannt, dass Sie eine gute Kinderstube genossen haben und wissen, was sich schickt» [2, с. 28]. «Es waren ganze Familien, ältere und junge Leute, ja sogar ein paar Kinder» [2, с. 62].

Относительные прилагательные в качестве зависимого слова дают разнообразные характеристики определяемого предмета, основанные на отношении его к другим предметам, к различным действиям, явлениям, представлениям, напр.: .: «… und in der Ferne das Meer, die Ostsee, deren sommerliche Träume er in den Ferien belauschen durfte»             [2, с. 10]. «Wer so blaue Augen hätte…» [2, с. 12]. «Einen Künstler, einen wirklichen, nicht einen, dessen bürgrlichen Beruf die Kunst ist …» [2, с. 33].

Словосочетания с причастием.

Словосочетания с зависимыми причастиями очень близки к словосочетаниям с зависимыми прилагательными. Их отличие заключается в том, что причастия характеризуют предмет по действию, в связи с чем определительные отношения в них могут осложняться указанием на время и активный или пассивный характер признака, напр.: «Er war außerordentlich hübsch und wohlgestaltet, breit in den Schultern und schmal in den Hüften, mit freiliegenden und scharf blickenden stahlblauen Augen» [2, с. 8]. «In dem ausgeräumten Salon brannten die Gasflammendes Kronleuchters und die Kerzen auf dem Kamin» [2, с. 19].

Словосочетания с местоимением.

Местоимение в качестве зависимого слова распространяет существи​тельное, выражает его признак на основе указательных отношений: лично-притяжательных, указательно-пространственных, количественно-обобщающих. Существительное может сочетаться с притяжательными, неопределёнными и указательными местоимениями.

В словосочетаниях с притяжательными местоимениями предмет или лицо определяется в отношении его принадлежности или тесной связи с тем или иным лицом, напр.: «Guten Tag, Hans Hansen, mit deinem netten Schopf! Bist du noch Primus? Grüß' Papa und Mama, mein prächtiger Junge...» [2, с. 12].
Для словосочетаний с неопределенными местоимениями характерно общее значение неопределенного указания. Предмет, называемый существительным, может характеризоваться как неизвестный, как любой выделяемый говорящим из круга однородных предметов, как неизвестный или безразличный для говорящего в отношении принадлежности, напр.: «Den Hansens gchörten schon seit manchem Menschenalter die weitläufigen Holz-Lagerplätze drunten am Fluß, wo gewaltige Sägemaschinen unter Fauchen und Zischen die Stamme zerlegten» [2, с. 8].

В словосочетаниях c указательными местоимениями предмет или лицо определяется в пространственном или временном отношении, либо в более общих целях конкретизации и уточнения, напр.: «Auch war es so mit ihm bestellt, daß er solche Lehren weit wichtiger und interessanter achtete, als die Kenntnisse, die man ihm in der Schule aufnötigte…» [2, с. 9]. «Man übte Quadrille, und zu Tonio Krögers tiefem Erschrecken befand er sich mit Inge Holm in ein und demselben Carre» [2, с. 20].

Словосочетания с числительным.

Субстантивные словосочетания с зависимым числительным можно разделить на словосочетания с согласуемым и несогласуемым числительным. 

Словосочетания с согласуемым числительным. Порядковые числительные характеризуют предмет, лицо или явление по его положению в порядке счета, напр.: «…denn es war ein Privat-Kursus, an dem nur Angehörige von ersten Familien teilnahmen, und man versammelte sich reihum in den elterlichen Häusern, um sich Unterricht in Tanz und Anstand erteilen zu lassen» [2, с. 18]. 
В словосочетаниях с неопределенно-количественными числительными предмет или лицо характеризуются путем указания на то, что они входят в состав определенной совокупности или множества, напр.: «Und er umkreiste behutsam den Opfer-Altar, auf dem die lautere und keusche Flamme seiner Liebe loderte, kniete davor und schürte und nährte sie auf alle Weise, weil er treu sein wollte» [2, с. 24]. «Schon rückte der September vor: es waren nicht mehr viele Gäste in Aalsgaard» [2, с. 59].

Словосочетания с числительным beide, счетными прилагательными halb и ganz, а также рядом прилагательных, образованных от числительных, выражают количественно-определительные отношения, напр.: «…diese schlichte und harte Lehre hatte seine vierzehnjährige Seele bereits vom Leben entgegengenommen» [2, с. 9]. «Wenn er nur nicht mit uns geht und den ganzen Weg von der Reitstunde spricht…»             [2, с. 14].
Словосочетания с несогласуемым числительным. Словосочетания с количественным числительным в препозиции выражают определительно-количественные отношения, так как предмет характеризуется в них путем указания на число, напр.: «Hans und Tonio hatten Zeit, nach der Schule spazieren zu gehen, weil sie beide Häusern angehörten, in denen erst um vier Uhr zu Mittag gegessen wurde» [2, с. 8]. В сочетаниях с неопределенно-количественными числительными зависимое слово распространяет стержневое слово путем общего указания на малое или большое количество предметов, не называя их точного числа, напр.: «Es waren ganze Familien, ältere und junge Leute, ja sogar ein paar Kinder» [2, с. 62]. 

Словосочетания с наречием.

Словосочетания, состоящие из существительного и наречия, сравнительно немногочисленны, поскольку круг наречий, вступающих в соединение с существительными, ограничен. Кроме того, не все существительные могут поясняться наречиями. По своей семантике эти словосочетания близки к предложным словосочетаниям с существительными, выражающим определительно-обстоятельствен-ные отношения. Как и последние, они могут выражать различные оттенки определительно-пространственных и определительно-времен-ных отношений, напр.: «Man ging rückwärts und unter Verbeugung zur Tür hinaus…» [2, с. 19]. «Vielleicht war es das Erbteil seines Vaters in ihm…das ihn (Tonio) dort unten so leiden machte» [2, с. 26].

Словосочетания с инфинитивом.

В сочетания с инфинитивом вступают не все существительные, а лишь сравнительно небольшая группа — существительные с отвлеченным значением. Наиболее распространены такие словосочетания с инфинитивом, в которых роль стержневого слова выполняют существительные с модальным значением или с модальными оттенками. Словосочетания этого типа выражают определительные отношения. Инфинитив уточняет значение существительного, определяя конкретное содержание желания, стремления, потребности, приказания и т. п. Состояние, чувство или способность определяются по действию, с которым они связаны, напр.: «Die alte Familie der Kröger war nach und nach in einen Zustand des Abbröckelns und der Zersetzung geraten, und die Leute hatten Grund, Tonio Krögers eigenes Sein und Wesen ebenfalls zu den Merkmalen dieses Zustandes zu rechnen» [2, с. 25].

Однако, словосочетания с инфинитивом, выражающие опреде​лительные отношения, образуют также существительные, не связанные с выражением модальных значений. Это существительные, обозначающие процесс или результат мысли, существительные, обозначающие эмоциональные состояния или этические понятия, а также некоторые другие существительные с отвлеченным значением. Инфинитив в подобных словосочетаниях обозначает действие как предмет мысли или содержание эмоционального, этического понятия и т. д., напр.: «Er machte nicht den Versuch, zu werden wie Hans Hansen, und vielleicht war es ihm nicht einmal sehr ernst mit diesem Wunsche» [2, с. 12]. «…tat man es dennoch, so hatte Herr Knaak eine Art, es ebenso zu machen, daß man für den Rest seines Lebens einen Ekel vor dieser Haltung bewahrte...» [2, с. 19]. 

Подводя итог, следует отметить, что субстантивные словосочетания представляют собой широко распространённый тип словосочетаний в современном немецком языке. Причём среди субстантивных словосочетаний наиболее часто встречаются словосочетания с зависимым словом существительным. Такое распространение можно объяснить многообразием оттенков выражаемых отношений. Можно также предположить, что распространённости субстантивных словосочетаний с другим зависимым существительным способствует предложная связь конституентов. Предложные словосочетания выражают не только характерные определительные отношения субстантивных словосочетаний, но и другие отношения с разнообразными оттенками. В то время как сочетаться с инфинитивом может ограниченная группа стержневого существительного лишь с отвлечённым значением,                 а круг наречий, вступающих в соединение с существительными, также ограничен, это позволяет отметить данные типы субстантивных словосочетаний как малораспространённые в современном немецком языке. Данный факт подтверждает, что семантика слова, его способность сочетаться с другими классами слов являются основополагающим фактором распространённости словосочетаний.
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Влияние особенностей языка байнета

на понимание интернет-новостей

Рост популярности интернета привлекает к этому сегодня уже не только техническому, а социальному явлению внимание исследователей из разных отраслей знаний. Однако психолингвистические исследования белорусского интернета почти отсутствуют. Поэтому цель доклада заключается в анализе интернет-текстов с позиций психолингвистики, а именно в аспекте изучения языковых предпосылок возникновения вариативности восприятия интернет-текстов белорусских новостных анонсов. 

Проанализировав публикации по интернет-лингвистике (работы M. Boardman, C. Daly, S. Daya, J. Douglas, Е. Dresner, S. Herring, J. Masson, Н. Г. Асмус, Е. И. Горошко, О. В. Дедовой, Л. Ф. Компан-цевой, С. А. Лысенко, П. И. Сергиенко, Л. Ю. Щипициной и др.), мы выделили следующие характеристики языка интернета: гибридность, мультимедийность, использование специфических сокращений, коллективное соавторство, насыщенность неологизмами, несоблюдение языковых норм, неограниченность в выборе языковых средств, склонность к языковой игре, фрагментарность, выраженный презентативный характер. Отмеченные черты языка Сети предопределяют неоднозначность понимания текста и актуализируют один из трех вариантов интерпретационных девиаций: недостаточность семантики речевых единиц для корректной интерпретации, избыточность семантики речевых единиц или нарушения их обычной сочетаемости. Рассмотрим случаи влияния специфики языка интернета на появление недостаточных для однозначного понимания речевых единиц. 

Гибридность и проницаемость языка интернета предопределяют появление в текстах новостных анонсов особенных речевых единиц,   в частности: «Политперформанс от Zмены – “атмарозки в клетке”» [1 от 11.11.2012]. Понимание этого текста осложняется не только употреблением слов из разных сфер, но и смешиванием белорусского и русского языков и использованием латиницы. Лексема «политперформанс» не зафиксирована толковыми словарями восточнославянских языков. Это слово, скорее всего, образовано сочетанием корня «полит» («политический») и заимствования «перформанс» («форма современного искусства, в которой произведение составляют действия художника или группы в определённом месте и в определённое время… Иногда перформансом называют такие традиционные формы художественной деятельности, как театр, танец, музыка, цирковые выступления и т. п. Однако в современном искусстве термин «перформанс» относится обычно к формам авангардного или концептуального искусства, наследующим традицию изобразительного искусства» [2]). Однако словообразовательный анализ данной лексемы не объясняет ее значения (то есть как данная форма искусства связана с политикой). Написание слова «Zмена» с заглавной буквы может свидетельствовать, что это собственное название или элемент языковой игры, согласно толковому словарю «змена» – это «1. гл. змяніцца, -ць. 2. Прамежак часу, пасля заканчэння якога група людзей (якія працуюць, вучацца і пад.) зменьваецца другой такой групай. 3. Група людзей, што працуе, вучыцца і пад. ў гэты прамежак. 4. Той (тыя), хто прыходзіць на змену каму-, чаму-н. 5. Камплект абутку, адзення, якія час ад часу мяняюцца» [3]. Текст, поданный в кавычках, также не способствует облегчению понимания: нецензурное слово «атмарозки» в словосочетании «в клетке» воспринимается эмоционально и многозначительно.

Употребление неологизмов тоже осложняет понимание текста. Например: «Самые сексуальные домены .by заняты киберсквоттерами?» [1 от 7.10.12]. Акцентированная лексема не зафиксирована в словарях белорусского языка, белорусские публичные интернет-ресурсы также не дают дефиниции этого слова, его толкование мы отыскали в российской Википедии, где отмечено, что «киберскво́ттинг (англ. cybersquatting) – регистрация доменных имён с целью их дальнейшей перепродажи. Люди, практикующие такие действия, называются киберскво́ттерами» [4].

Девиантность специфических сокращений предопределена недостаточной конкретизацией их значения. В новостных анонсах белорусских сайтов распространены буквенно-цифровые аббревиатуры, например: «Дружбу» для Расеі заменіць БТС-2» [5 от 21.11.12]. Нагромождение девиантных речевых единиц почти нивелирует возможности корректного толкования текста. В словарях такое сокращение не отображено, интернет-поиск предлагает несколько вариантов расшифровки: «советский бронированный тягач. Разработан            на базе среднего танка Т-54 на Заводе № 183», «Балтийская трубопроводная система» [6]. Не облегчает понимание и контекст, где         использовано многозначное слово «дружба», к тому же представленное в кавычках.

Неограниченность в выборе языковых средств часто приводит            к появлению в текстах интернет-новостей грубой, ругательной, а иногда и обсценной лексики. Склонность автора к языковой игре сказывается в использовании разных художественных средств, прецедентных текстов и т. п. 
Фрагментарность построения интернет-текстов прослеживается, например, в следующем новостном сообщении: «ASUS Transformer Pad TF300 получил Android 4.1 Jel …» [1 от 20.08.2012]. Использование многоточия достаточно типично для сайтов новостей (с целью заинтриговать пользователя и заставить его воспользоваться ссылкой). Но в указанном фрагменте оборвано слово иностранного происхождения, представленное латиницей, которое к тому же является узким техническим термином, означающим тип процессора. Большинство читателей не имеют специфического образования и вряд ли разбираются в процессорах достаточно, чтобы понять содержание этого текста, тем сложнее корректно интерпретировать его часть.

Следовательно, появлению недостаточных для однозначного понимания речевых единиц способствуют такие особенности языка интернета, в частности, белорусских сайтов новостей, как гибридность, насыщенность текста неологизмами, сокращениями, неограниченность в выборе языковых средств, склонность автора к языковой игре и фрагментарность. 
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диффузная жанровая модель 
«рекомендация + житейская история» 
в медийном дискурсе

В области исследований медийного дискурса внимание лингвистов на современном этапе привлекают такие модели высказываний, языковой репертуар которых выстроен вопреки сложившимся нормам и правилам создания публицистического материала. Из-за постоянной конкуренции среди журналистов и желания выгодно представить информацию, жанры модифицируются, границы их сдвигаются, в силу чего возникает явление диффузии – объединение нескольких жанров в рамках одного текста. 

Объектом нашего исследования является диффузная модель, состоящая из аналитического жанра «рекомендация» и художественно-публицистического жанра «житейская история». Основная цель работы – проанализировать структуру и установить языковые особенности диффузной модели «рекомендация+житейская история». Задачи исследования – определить  причины слияния двух различных жанров           в один текст.

Анализ публикаций позволил выявить диффузную жанровую модель «рекомендация+житейская история» в рубрике «Female» в англоязычной газете «The Daily Mail». Рассмотрим пример, посвященный внимательности к детям в летнюю пору года, использованию средств защиты от негативного влияния солнечных лучей на пляже, чтобы предупредить последствия, страшнейшее из которых рак кожи (меланома). В соответствии с жанровыми критериями, которые выделил М. М. Бахтин [1], можно предположить, что основная цель этой публикации – дать настоятельную рекомендацию адресатам. Совет, выраженный автором, подкрепляется названием статьи – «Parents who let children get sunburnt SHOULD be reported to social services. By MARIANNE POWER who got skin cancer at 18». 

Как показал дальнейший анализ, для публикации свойственна следующая структура:

1) Структурная часть, в которой приводятся примеры из личного опыта автора статьи. Как мы полагаем, эта часть текста может относиться к художественно-публицистическому жанру «житейская история», цель которого состоит в том, чтобы рассказать и описать некое событие в прошлом, имеющее последствия в настоящем [2]. Как         правило «житейская история» содержит лексические выразительные средства (эпитеты, метафоры, гиперболы, сравнения и т. д.) и стилистические приемы, свойственные художественному стилю (this glorious weather, endless days, new freckles that looked as if they were made by a brown felt tip pen, such idyllic days, large, raised, scabby mole, blissfully ignorant). 

Для передачи большей образности жанр житейской истории может включать в себя диалог. 
2) Описание ситуации в наши дни:
During the current heatwave I’ve been depressed to realise that <…> some people are still stupid when it comes to the sun, even when it involves protecting their children.

3) Приведение сравнительных сюжетов из личного опыта (элементы житейской истории): 
I remember nights spent lying in cool baths to take out the heat of the burn and trying not to scratch my sore, taut skin. <…> I was left with a huge scar on my leg, and a small chunk of it is still missing, but I was lucky <…>.

4) Представление фактов действительности с опорой на мнение экспертов: 

Pat Wade, founder of charity Burned Children’s Club, says: «The agony these children can suffer is horrendous. With all the advice out there children should not be getting burned. It's neglect».

5) Статистические данные болеющих меланомой за год в Великобритании и прогнозы британских экспертов:

Every year, more than 100,000 people in the UK are diagnosed with skin cancer and 2,500 people die from it. 

The British Skin Foundation warns that by the end of this blazing summer, around 1,250 people in the UK will contract the disease. 

6) Сравнительный анализ ситуации в других странах:

I was recently on a beach in France (wearing SPF 50 under an umbrella) where I saw children wearing those brilliant all-in-one UVA suits, <…> looking like little super heroes.

7) Результаты исследования причин отказа от мер предосторожности: According to research, more than half of Britons don’t reapply sun cream every two hours, as experts advise, and 60 per cent say it’s because the cream is too expensive.

8) В заключительной части публикации автор дает строгую рекомендацию читателям, о чем говорят условные предложения с побудительной главной частью:

And if you really can’t afford endless bottles of sun cream, try a T-shirt and light trousers on your kids, or keep them in the shade between 11am and 4pm.

Также в публикации встречаются риторические вопросы, свойственные аналитическим жанрам, апеллирующие к дискуссии:

As the saying goes, it’s only mad dogs and Englishmen who go out in the midday sun. Isn’t it time that stopped? 

<…> We all know so much more now than we used to. Or do we?
Также в заключительной части исследуемого материала мы снова отмечаем элемент жанра «житейской истории», после которого следует аллюзия на чью-то другую житейскую историю с печальным исходом как повод задуматься:

This summer in France I got more relaxed. The sky was cloudy and there was a cool breeze so I didn’t put my hat on, and I didn’t reapply my cream. Before I knew it we’d been out all afternoon and my face and arms were decidedly pink. I was so angry with myself.  Even I have to remind myself of the dangers <…>.
<…> When I do, I think about a lady <…>, whose daughter had the same kind of skin cancer as me, also on her leg. She was diagnosed with a malignant melanoma when she was 13 and was dead at 17.

9) Завершение и вывод, где автор акцентирует внимание читателей на своем совете задуматься о необходимых мерах предосторожности перед следующим походом на пляж:

Something to think about next time you’re on the beach with your children, telling yourself the sun isn’t really that strong. It is. Sometimes fatally so.

Рассмотренные примеры показывают, что в публикации присутствуют языковые признаки, свойственные аналитическому жанру «рекомендация», а именно: цитаты экспертов, риторические вопросы, побудительные предложения, выражающие мнение автора, статистические данные, высказывания, выражающие совет. Художественно-публицистическому жанру «житейская история» свойственны такие языковые средства, как метафоры, эпитеты, сравнения, а также употребление диалогических конструкций. Структурные компоненты этого жанра, такие, как зачин, установление проблемы, описание отношения участников к проблеме, использованы автором не только в начале публикации, но и в ходе повествования, а также в конце публикации для создания эффекта воздействия. Таким образом, мы видим совмещение жанра «житейская история» и жанра «рекомендация» в единое целое. Причиной слияния данных жанров в один текст может являться желание автора передать настроение и воздействовать на читателя с большей силой, подкрепив информацию примерами из личной жизни. Поэтому, мы предполагаем, что жанр «житейская история» использован в публикации в качестве вспомогательного для создания нужного воздействия на читателя и усиления эффекта от прочтения давно не новой информации. Тогда как ведущее место в исследуемом диффузном инварианте занимает аналитический жанр «рекомендация».
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КОНЦЕПТУАЛЬНЫЙ АНАЛИЗ КАК ОСНОВНОЙ МЕТОД ИЗУЧЕНИЯ НАЦИОНАЛЬНОЙ КОНЦЕПТОСФЕРЫ

В современных лингвистических исследованиях все больше внимания уделяется вопросам, связанным с национально-культурной спецификой языков, с национальным своеобразием картины мира, сложившейся у лингвокультурной общности. Интерес исследователей к национально-специфическому аспекту различных языков объясняется достаточно сложной природой изучаемого объекта, в частности, сложностью и неоднозначностью трактовок таких понятий как языковая картина мира, языковой стереотип, национальная концептосфера, языковая личность и т. п.

Изучение национальной концептосферы в современной гуманитарной науке осуществляется в рамках антропоцентрической парадигмы. Становление антропоцентрической парадигмы лингвистического знания связано с выделением концепта как ментального образования, отмеченного лингвокультурной спецификой. Являясь многомерным ментальным образованием, компонентом национальной концептосферы, концепт отражает культурно-исторический опыт народа и особенности его мировосприятия в категориях и формах родного языка [1, с. 247–248].

Антропологическая ориентация современной лингвистики предопределяет междисциплинарный статус категории концепта, который исследуется с позиций как лингвокогнитологии, так и лингвокультурологии. Если в лингвокогнитивном направлении акцент делается на познавательной сущности концепта, то во втором – на его культурно-исторической значимости.

Наряду с вопросами классификации и типологии концептов, способов их вербализации, одним из наиболее дискуссионных является также и вопрос о методике изучения и описания концептов. Одним их основных методов изучения концептов является метод концептуального анализа. В рамках концептуального анализа семантическая структура отдельного слова рассматривается как культурное явление со своей специфической историей. 

Несмотря на то, что концепт можно изучать в основном через лексические средства его выражения, «концептуальный анализ нужно отличать от семантического анализа слова. При всей внешней близости их содержательных задач они в определенном смысле противоположны друг другу: лексическая семантика идет от единицы языковой формы к семантическому содержанию, а концептуальный анализ – от единицы смысла (понятия, образа, концепта) к языковым формам их выражения» [2, с. 214–215]. В этой связи Е. С. Кубрякова отмечает, что «семантический анализ связан с разъяснением слова, концептуальный анализ – идет к знаниям о мире» [3, с. 85].

По мнению Ю. С. Степанова, поскольку концепт имеет «слоистое» строение, и разные слои являются результатом культурной жизни разных эпох, то и метод изучения концепта должен быть совокупностью нескольких методов, точнее, методик. [4, c. 40–76]. 

Так, В. И. Карасик, определяя концепт как «многомерное смысловое образование, в котором выделяются ценностная, образная и понятийная стороны», предлагает следующий список процедур при описании концепта: 1) дефинирование (выделение смысловых признаков); 2) контекстуальный анализ (выделение ассоциативно связанных смысловых признаков); 3) этимологический анализ; 4) паремиологический анализ; 5) интервьюирование, анкетирование, комментирование                  [5, с. 92].

З. Д. Попова и И. А. Стернин к основным методикам анализа концепта относят следующие: 1) анализ словарных толкований ключевого слова по возможно большему числу словарей; 2) изучение многозначности слова в процессе ее развития; 3) анализ пословиц и поговорок, в которые входит изучаемое ключевое слово; 4) построение и изучение различных полей ключевого слова; 5) эксперименты: свободный ассоциативный (предъявление испытуемым слов-стимулов, фиксация и анализ реакций на них) и рецептивный (исследование знания / понимания значения языковых единиц носителями языка) [6, с. 14, 117].

Е. А. Шейгал и Е. С. Арчакова приводят согласующийся с вышеприведенными список методик исследования концептов:                 «компонентный анализ семантики ключевого слова – имени концепта; анализ синонимов и дериватов ключевого слова; анализ сочетаемости ключевого слова (как свободных, так и устойчивых словосочетаний); анализ паремий и афоризмов, объективирующих данный концепт; психолингвистический эксперимент (выявление ассоциативного поля концепта); анализ текстов в разных типах дискурса» [7, с. 19–24]. 
По мнению А. Вежбицкой, трактующей концепт как объект из мира «идеальное», имеющий имя и отражающий определенные культурно обусловленные представления человека о мире, концептуальный анализ основан на углубленном и целенаправленном анализе собственной языковой интуиции. Поскольку большая часть семантической информации одинаково представлена в сознании различных носителей языков, для описания семантики слова, т. е. соответствующего ему образа следует изучать языковое сознание говорящих, а не внешний мир [8]. 

Таким образом, очевидно, что единого мнения о методе концептуального анализа у ученых так и не сложилось. Наиболее четкая методология изучения и описания концептов на сегодняшний день выработана в рамках когнитивной лингвистики.
Когнитивно-лингвистическое исследование ставит своей целью на основании максимально полного выявления состава языковых средств, репрезентирующих исследуемый концепт, и описания семантики этих единиц (слов, словосочетаний, паремий, текстов), теоретически описать, смоделировать содержание исследуемого концепта как глобальной ментальной (мыслительной) единицы в ее национальном (возможно и в социальном, возрастном, гендерном, территориальном) своеобразии; описать содержание соответствующего концепта как единицы национальной (групповой, индивидуальной) концептосферы» [6, с. 93].

Изучение таких языковых средств, как семантическая структура слова; парадигматика, синтагматика и этимология слова; деривационные сети слова; частеречные реализации ключевых слов – экспликаторов концепта, их частотность дает лингвистам культурную информацию о концептах. В качестве основных приемов лингвокогнитивного описания концептов через анализ языковых данных можно привести следующие: 

1. Определение ключевого слова, представляющего данный концепт в языке, базовых языковых репрезентаций концепта; 

2. Построение и анализ семантемы ключевого слова, вербализующего концепт в языке (анализ словарных толкований в словарях разных типов); 

3. Анализ лексической сочетаемости ключевого слова с целью установления важнейших особенностей представляемого им концепта; 

4. Изучение многозначности слова в процессе ее развития;

5. Построение лексико-фразеологического поля ключевого слова: анализ синонимов и антонимов ключевого слова, гиперонима и согипонимов; 

6. Построение и изучение деривационного поля ключевой лексемы; 

7. Построение лексико-грамматического поля ключевого слова; 

8. Применение психолингвистических экспериментальных методик; 

9. Анализ паремий и афоризмов, в которые входит как изучаемое ключевое слово, так и оценки называемого им концепта;

10. Анализ художественных текстов;

11. Анализ устного, разговорного словоупотребления; 

12. Описание концепта как набора признаков, необходимых и достаточных для включения его в некий логический класс. [6; 9]. 
Очевидно, что чем больше из вышеперечисленных методов и приемов использует исследователь, тем больше признаков концепта он выявит, и тем ближе к истине будет построенная им модель концепта. 

Итогом лингвокогнитивного исследования должна стать «когнитивная интерпретация полученных лингвистических результатов, которая предполагает моделирование структуры концепта по результатам описания средств его языковой объективации» [9, c. 68–69]. 

В современных междисциплинарных отраслях лингвистики для изучения концептов используются как лингвистические, так и экстралингвистические методы. Однако, по мнению А. Вежбицкой, наиболее достоверные сведения о смысловой структуре концепта, о его месте в национальной концептосфере и о его роли в национальном сознании можно получить на основе анализа данных языка: «Мы можем добраться до мысли только через слова (никто еще пока не изобрел другого способа)» [10, с. 293]. 
При всем разнообразии методов анализа концептов, общий принцип исследования заключается в том, что после выбора ключевого слова, наиболее полно отражающего концепт, исследователи обращаются к языковому материалу. Источниками языкового материала могут быть разговорная речь, художественный текст, словари или комплекс источников. Ключевое слово должно быть связано с лексемами, представляющими поле концепта, общими семами. После сбора языкового материала проводится анализ его семантики, выявляющий содержание концепта. Далее происходит возвращение к семантике ключевого слова, дополнение ее новыми данными и моделирование концепта. Такую методику условно можно назвать «челночной» — от понятия к языковому материалу, затем снова к понятию на новом уровне [11]. 

В настоящее время все большее количество исследований, посвященных изучению и описанию различных концептов, проводится на материале нескольких языков и имеет, таким образом, сравнительно-сопоставительный характер. В рамках исследований такого рода применяются методы контрастивной лингвистики: именно в зеркале другого языка можно заметить те признаки концепта, которые ранее ускользали от внимания, полнее выявить национальную специфику концептов, а также увидеть различие между концептом и значением слова.

Контрастивный анализ включает в себя следующие этапы: 1) выделение лексической группировки в исходном языке; 2) определение межъязыковых лексических соответствий отдельных единиц; выявление словарных переводных соответствий; 3) семное описание значений лексических единиц в сопоставляемых языках;           4) семантическое описание значений контрастивных пар; 5) выявление национально-специфических компонентов значения слова: лакунарность значений; несовпадение ядерных / периферийных сем; безэквивалентность сем; 6) дифференциальная семантизация членов контрастивных пар; 7) дифференциальное толкование значений лексических единиц [12]. 

Несмотря на различие предметов, целей и задач исследования лингвокультурологии, когнитивной лингвистики и контрастивной лингвистики, используемые этими науками методы во многом схожи. Подходы к пониманию концепта в рамках этих наук различаются векторами по отношению к индивиду: лингвокогнитивный концепт – это направление от индивидуального сознания к культуре; лингвокультурный концепт – направление от культуры к индивидуальному сознанию [5].

С. Г. Воркачев считает, что «по всем признакам процесс «внутреннего деления» антропологической лингвистики отнюдь не завершен, и на стыке лингвокультурологии и когнитивной лингвистики можно прогнозировать становление лингвистической концептологии (лингвоконцептологии), в задачи которой войдет, прежде всего, определение своего объекта и разработка методологической базы его исследования»; «категориальный аппарат лингвоконцептологии должен быть направлен на исследование структуры и специфических свойств концептов как ментальных сущностей особого рода» [13, с. 91]. 

Итак, в современной лингвистике не существует устойчивой универсальной модели концептуального анализа, о чем свидетельствует наличие различных методик его выполнения. Наиболее полным, на наш взгляд, будет комплексный (многоаспектный) анализ, проведенный              с последовательным применением нескольких взаимодополняющих  методик.

Следует отметить, что выбор материала и методики для описания содержания концепта играет большую роль и должен быть научно обоснован. Например, при привлечении к анализу паремиологического фонда необходимо учитывать, что паремии не всегда отражают смысл, актуальный для современного сознания, и эта методика не дает полной уверенности в том, что созданная таким путем модель концепта будет совпадать с концептом, существующим в сознании носителей современного языка. 

Подчеркивая важность соответствия выбранного материала целям исследования и необходимость корректной интерпретации данных, полученных с помощью той или иной методики, З. Д. Попова и И. А. Стернин отмечают, что рефлексивными (логическими) методами можно выделить множество признаков концепта, которые будут приписаны ему лишь в силу их теоретической возможности, например, в силу того, что этот признак отражен в одной единственной поговорке и т. д. [6, с. 100]. 

Актуальность выделенных концептуальных признаков должна быть экспериментально проверена. Следует выяснить, действительно ли они присущи современному сознанию, либо эти признаки имеют исторический, умозрительный характер и на сегодняшний момент для концепта не актуальны или даже не известны носителям языка. «Концепт должен быть представлен как некоторый набор признаков, а эти признаки должны быть верифицированы с точки зрения их реальной представленности в сознании носителей языка» [6, с. 100–101].

Таким образом, очевидно, что концепт – динамическое явление, а его содержание зависит от изменений в массовом сознании, которые, в свою очередь, определяются изменениями в общественной жизни, сменой приоритетов и ценностей. Поэтому для описания концепта              в его синхронном состоянии необходимо синхронное исследование репрезентаций концепта в лексико-семантических системах языков, дополненное по возможности анализом результатов ассоциативных экспериментов и изучением дискурсивного функционирования слов, являющихся лексическими репрезентациями концепта [14].

Неиссякаемый интерес исследователей самых разных направлений к проблемам сложного взаимодействия языка, мышления и культуры (национального менталитета, культурной самобытности общества, языковой личности и многих др.) свидетельствует об актуальности            и перспективности дальнейшего изучения различных концептов, определения их места и роли в национальной концептосфере и необходимости выработки единой научной методологии для осуществления лингвоконцептологических исследований.
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ПРОБЛЕМЫ ИЗУЧЕНИЯ ПУБЛИЦИСТИЧЕСКОГО ТЕКСТА

В СОВРЕМЕННОЙ ЛИНГВИСТИКЕ

Язык печатных средств массовой информации является неисчерпаемым источником богатого и интересного материала, обращенного к массовому читателю. Этим можно объяснить повышенный интерес лингвистов к различным аспектам изучения публицистического текста, служащего значимым орудием речевого воздействия на сознание адресата. Необходимо, однако, отметить, что изменения в коммуникативных процессах, отражающие мощное влияние на реальную жизнь современных СМИ, актуализировали проблемы, связанные с пониманием публицистического текста. Диверсификация понятия «публицистический текст» и сложность его изучения требуют выхода за рамки чисто лингвистических методов исследования и привлечения ряда других наук, таких как теория журналистики, лингвокультурология.  В связи с этим, нельзя не затронуть, на наш взгляд, несколько существенных вопросов, которые поясняют причину неоднозначного толкования данного феномена и позволят в дальнейшем понять лингвостилистические особенности организации публицистических произведений: что представляет собой публицистика в целом; как соотносятся такие близкие к публицистическому тексту понятия как медиатекст и журналистский текст.

Напомним, что подавляющее большинство теоретических концепций основывается на закреплении за публицистикой особого предмета изображения – общественно-политической жизни. Разрабатывая такое понимание предметной области публицистики, ученые исходят из этимологии термина publicus (лат.) ‘общественный’. Другая часть исследователей, в том числе и М.С. Черепахов считает ее особым родом литературы. Основанием для подобного заявления служит специфика предмета, формы и содержания, функций и методов познания [1]. Как вид литературного творчества она определяется и в современном толковом словаре иностранных слов: публицистика – это «литературный жанр, посвященный рассмотрению актуальных тем общественно-политической жизни» [2, с. 584]. В концепции            Ю. И. Суровцева публицистика, представляющая собой тип творческой деятельности, подразумевает открытое, не опосредованное авторское слово и прямой контакт с аудиторией в выражении своих мыслей. Исследователь выделяет категорию публицистичности,                 которая понимается как позиция автора, его самоопределение в мире, способ освоения действительности [3, с. 217]. 

Вместе с тем, рассматривая публицистику как вид литературного творчества, невозможно ограничить ее функции лишь сообщением. Следует подчеркнуть, что здесь на первый план выходят прагматическая установка, средства и способы убеждающего влияния публицистического слова. В данном случае под прагматической установкой понимается осознанное, конкретное намерение адресанта оказать соответствующее воздействие на адресата [4, с. 8]. Из этого следует, что главным предназначением публицистики является осмысление действительности путем сочетания логического и эмоционально-образного способов изложения с целью достижения конкретной прагматической цели. Таким образом, принципиальное отличие публицистического слова заключается в большой роли в нем эмоционального, приобретающего в рамках публицистического стиля оценочный характер. В результате, в текстах, принадлежащих к публицистическому стилю, зачастую выдвигается важная общественная проблема, требующая основательных размышлений и соответствующих средств логического изложения мысли, а выражение авторского отношения к событиям невозможно без использования эмоционально-оценочных средств языка, усиливающих воздействие речи. 

Необходимо внести и некоторые терминологические уточнения           в понимание близких по смыслу к публицистическому тексту понятий медиатекст и журналистский текст. В ряде случаев они могут быть использованы как синонимы, однако между ними существуют коренные различия. Что касается медиатекста, то зарубежные авторы рассматривают его как совокупность вербальных и медийных признаков (М. Монтгомери, А.Белл, Р. Фаулер и др.). Медиатекст, тем самым, расширяет традиционное понимание текста и включает не только письменные тексты, но и любые формы сообщения – словесные, звуковые или визуальные (либо все три в совокупности). Зачастую медиатекст может быть представлен в разнообразных форматах: от статей с фотографиями на первой странице периодических изданий до телевизионных передач и рекламных щитов. В отечественном языкознании медиатекст, как базовая категория медиалингвистики, впервые был сформулирован в исследованиях Т. Г. Добросклонской. С точки зрения Т. Г. Добросклонской, современная массовая коммуникация придает понятию «текст» новые смысловые оттенки, обусловленные медийными свойствами того или иного СМИ. Медиатекстом считаются все сообщения, которые можно отнести к информации: печатные, визуальные, аудиоматериалы. Поэтому концепция медиатекста значительно расширяет свои границы – она выходит за пределы знаковой системы вербального уровня, включая единицы медийного ряда [5, с. 47]. Следовательно, медиатекст, понимаемый широко и абстрактно, включает голосовые качества, музыку и звуковые эффекты, а также визуальные образы и служит, в итоге, обобщающим термином. 

Разъяснений также требует понятие журналистский текст. Поясним, что исходным моментом его создания является потребность           в редколлегии определенного издания, в то время как для публицистического текста характерна личностная позиция автора, его размышления и оценка тех или иных явлений. Журналистский текст имеет и свою специфику в модельной организации. К примеру, согласно концепции Б. В. Стрельцова, журналистскому тексту присущи следующие обязательные компоненты: последовательная подача фактов; основательная система аргументации; аналитическая наполняемость и эмоциональность авторского монолога; конкретная однозначность выводов и обобщений, которые либо формулируются эксплицитно, либо следуют из самой логики разработки темы; открытая тенденциозная категоричность [6, с. 28–29]. Как видим, осмысление журналистского текста, как и медиатекста, более широкое, чем публицистического. На это обстоятельство, в частности, указывает В. И. Ивченков, который считает публицистический текст частным проявлением журналистского текста. Он отмечает, что журналистикой называют и отрасль научного познания, и прикладную дисциплину, и практику профессиональной деятельности. При этом основное функциональное назначение журналистского текста – нести информацию и воздействовать – основывается на социально значимых произведениях, объективно отражающих те или иные события [7, с. 20]. Сигнификативное же наполнение публицистического текста исходит из содержательного значения, а не из организующего смысла, как                в определении журналистского текста, или интерпретативного, как              в формулировке медиатекста [7, с. 21]. 

Итак, необходимо признать, что функционирование публицистического текста на современном этапе неразрывно связано с такими пересекающимися феноменами как журналистский текст и медиатекст. При этом специфику текста следует искать в своеобразии создаваемого сообщения, в способах подачи материала, а также в выражении авторского замысла.
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ОБРАЗЫ-СИМВОЛЫ КАК СРЕДСТВО 
И РЕЗУЛЬТАТ КОНЦЕПТУАЛИЗАЦИИ МИРА 

(на материале древневерхненемецких заговоров)

Процесс концептуализации мира древен, он начался тогда, когда появился человек современного типа, обладающий развитым сознанием. Материальной основой для когнитивных процессов служат, как известно, сети головного мозга. Вместе с тем, когнитивные процессы (в том числе, и процесс концептуализации мира) не ограничиваются лишь одним сознанием человека, его «внутренним миром». С точки зрения теории распределенной когниции, эти процессы протекают и во внешнем мире, в процессе освоения и преобразования человеком реального, физического мира.

Такая точка зрения на процесс концептуализации действительности близка идеям, выдвигаемым сторонниками биологической теории познания. Согласно данной теории, человеческий язык – это средство не только и не столько передачи информации, сколько средство освоения и преобразования окружающей среды в процессе биологической адаптации человека-носителя языка к условиям среды. 

В понимании большинства исследователей именно язык представляет собой инструмент для концептуализации мира. Так, например, считает С. Г. Воркачев: «Сам язык непосредственно этот мир не отражает, он отражает лишь способ представления (концептуализации) этого мира национальной языковой личностью» [1, c. 67]. Аналогичное мнение высказывал и Б. А. Серебренников: «Язык связан с действительностью через знаковую соотнесенность. Язык не отражает действительность, а отображает ее знаковым способом» [цит. по 2]. По его же мнению, результатом процесса отображения языка действительностью являются концепты [цит. по 2]. Тем не менее, «материал» для создания концептов предоставляет не только один язык. Языковая личность «черпает» его и из своего непосредственного контакта с окружающей средой (область такого контакта называется               в биологической теории познания реляционной областью первого порядка, в отличие от «языкового освоения мира» ‒ реляционной области второго порядка).

Результатом концептуализации мира, наряду с концептами, являются также образы и образы-символы. Тем не менее, эти образования не имеют статичной, «раз и навсегда» данной структуры, их структура и содержание динамичны, постоянно меняются под воздействием новой информации, поступающей в сознание индивида из внешней среды. В связи с этим уместно будет вспомнить языковую теорию Й. Л. Вайсгербера [3, c. 456], считавшего, что создание национальной культуры невозможно без «творческой деятельности» языкового сообщества, без языкового освоения им мира. Одним из фундаментальных понятий его теории стала так называемая энергейя – язык как динамическое явление, язык как процесс, а не как уже существующая и неизменная система [3, c. 456]. В данном случае, энергейя как раз отображает динамику процесса концептуализации мира и используемую в нем «энергию сознания». Природу этой энергии можно трактовать по-разному – это может быть как вполне материальный потенциал нейронных сетей головного мозга, так и энергия психических процессов, понимания в смысле А. Бергсона, так и философская трактовка этого понятия П. Флоренским и т. д. [4, c. 172].

Очевидно, что образы и образы-символы являлись как средством, так и результатом процесса концептуализации и имели важность не только для современного, но и для архаического человека. М. М. Маковский пишет об этом так: «Важнейшим средством концептуализации окружающего мира в древнем человеческом коллективе была символика, которая теснейшим образом связана с магическим мышлением язычников. Любое действие и движение… облекались в форму символа, соотносимого с божественной благостью, опасностью, жизнью или смертью, божественным очищением, принесением клятвы и т. д.» [5, c. 28]. Но для архаического человека важным являлось, как можно видеть, не только словесное творчество, связанное с мифологией, или речевые акты, имевшие сакральное значение, но и практическая магическая и ритуальная деятельность, выступавшая также как один из инструментов освоения и познания мира. Это также нашло отражение в работах М. М. Маковского [6, c. 23–24]. Можно сопоставить данный факт с упомянутой выше теорией распределенной когниции: для архаичного человека именно ритуалы и религиозно-магические практики были способом концептуализации мира, создания образов-символов и понятий и даже возникновения внутренних форм слов (в смысле В. Фон Гумбольдта). Вместе с тем, магия и ритуалы помогали архаическому человеку освоиться и приспособиться в мире.

Для носителя мифологического мышления образами-символами могли становиться какие угодно предметы, явления и существа окружающей действительности: «…В качестве естественных символов избираются силы и стихии природы, небесные и космические тела, драгоценные камни, реки, моря, леса, животные и т. п.» [7, c. 340]. Особая роль в этом отводилась самому человеку, так как символизация своего собственного образа помогала ему осмыслить собственное место и роль в мире. Именно поэтому большинство божеств (как образов, выражавших стремления человека к познанию «надприродных» смыслов бытия) в древних индоевропейских культурах имеют антропоморфный облик. Особое место отводилось образам-символам женских божеств. Так, по сообщениям Тацита [8, c. 64-66], в древнегерманском обществе женщины вообще (а особенно, женщины, наделенные магической силой: жрицы, предсказательницы) пользовались большим уважением и почитанием. Кроме того, по его же сообщениям, можно отметить, что германцы весьма чтили женские божества (одно из них Тацит упоминает под именем Исиды [8, c. 60]). Находит это отражение и в архаическом фольклоре древних германцев. Так, например, номинация женских божеств двн. idisi из первого Мерзебурского заговора возводится отдельными исследователями к претерпевшему изменение имени богини Исиды, чей культ, по словам Тацита «был привезен из-за моря» [8, c. 60] в земли германцев. Idisi можно сопоставить с древнескандинавскими дисл. disir – духами-покровителями отдельного человека. Эти божества непосредственно связаны с войной и битвой, что можно видеть непосредственно из текста заговора («некоторые из них… войско останавливали»).               Во втором Мерзебургском заговоре, прагматика которого направлена на исцеление человека и животных от болезней, упоминается многочисленная группа женских божеств, связанных с культом плодородия и изобилия, а также с солярным культом. Среди них, в частности, такие божества как двн. Volla (буквально ‘полная’), двн. Sunna (буквально ‘солнце’), двн. Freja (‘госпожа, владычица’) и др. Мотив изобилия и полноты является существенным для понимания образов женских божеств как носительниц производящей силы. Для фабулы рассматриваемого заговора это является немаловажным: согласно ей, именно эти женские божества помогли Водану – верховному богу древних германцев – при исцелении раненого коня Бальдера (молодого бога, бога света). Следует в очередной раз заметить связь теории распределенной когниции с экстралингвистической деятельностью (в данном случае, с ритуальной) и ее важность в процессе создания концептуальных образов-символов.

Подводя итоги данной работы, следует сказать о том, что процесс концептуализации мира протекает не только в сознании человека, но и вне его, в процессе его взаимодействия с миром. Его средством являются образы-символы, в частности, образы-символы людей, важные как для современного, так и для архаического человека. В них, как в результате процесса концептуализации, отображаются аспекты бытия, являющиеся важными для данного этноса или народа. Изучение образов-символов на примере женских образов из древнегерманских заговоров поможет в дальнейшем понять мировидение и миропонимание древних германцев, то, каким они видели окружающий мир и свое место в нем.
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ВЫМЫШЛЕННЫЙ МИР В ПРОФЕТИЧЕСКОМ ДИСКУРСЕ

Современный человек не мыслит себя без осознания не только своего настоящего и прошлого, но и будущего [1; 3; 4; 5]. Стремление познать будущее объясняется тем, что, достигнув высочайшего уровня в своем эволюционном развитии, человек стоит у границы, за которой находится мир воображаемый. В его понимание входят ситуации, которые мы представляем и желаем, чтобы они произошли.

Различного рода предсказания, запечатленные в гороскопах и сонниках, составляют письменную основу профетического дискурса. Они основаны на традиционных для определённого лингвосоциума верованиях, стереотипах, предубеждениях и суевериях, что выступает основой создания доверительности. Наивная по своей сути, профетическая форма передачи информации, характеризующаяся ярко выраженной этнокультурной и социальной направленностью, позволяет получателям информации познать своё будущее, которое подаётся как возможная, прогнозируемая и одновременно вымышленная реальность.

Способность человека представлять, планировать и прогнозировать будущее позволяет человеку воспринимать его как квазиреальное, т. е. как такое, что может быть / стать реальным в полном объёме. Если прошлое можно представить, будущее можно не просто вообразить, но и спрогнозировать, и даже спланировать. Однако в данном случае прогнозы и планы обладают разной степенью реализации, т. е. возможностью стать объективной реальностью. В обществе распространено мнение, что знание будущего позволяет определить не только цель для настоящего, но и разработать подходы для достижения желаемого либо предпринять меры для избежания возможных неприятностей. Информация о будущем, представленная в знамениях и предсказаниях разного рода, рассматривается как «слепок будущего», который имеет большой шанс реализоваться и стать фактом действительности. При этом, если читатель играет роль пассивного получателя информации, то автор – активного, который стремится убедить человека, даже не зная его, в правоте тех стереотипов, суеверий и верований, а также иных знаний, которые служат основой построения изложенного в гороскопах и сонниках алгоритма.

Вымышленный мир в профетическом дискурсе выдаётся за будущий реальный мир. Причём его конструирование становится возможным лишь с опорой на мир реальный, т. е. у всего вымышленного есть свои реальные истоки. Речь идет об активном взаимодействии различных миров, которые находятся в смежных плоскостях. Возможное имеет непосредственную референцию к реальному миру, добавляя к нему новые черты. Следовательно, в будущем невозможное становится возможным. Иными словами, будущее является воплощением возможного с позиций объективной реальности. Именно поэтому квазиреальный мир, представленный, в частности, в сонниках и гороскопах, хотя и максимально приближен к реальности, выступает как возможный, содержащий образы и символы грядущих или желанных событий. Опора на реальные события, действия и состояния способствует правдоподобности изложения и восприятия, заложенной             в профетическом дискурсе информации. Отделить потенциально возможное, вымышленное от реального представляется в рамках профетического дискурса весьма сложным. Это вполне вероятно, учитывая открытый, личностный, изменчивый характер мира реального.

Итак, для продуцирования и рецепции профетического дискурса опора на объективную реальность играет важную роль. Деятельность воображения, таким образом, выступает одновременно творческой и познавательной, своеобразной «высшей формой мышления» [2, c. 12], благодаря которой реализуется искушение познать мир. В результате вымысел позволяет заглянуть туда, где реальность бессильна, позволяет планировать и принимать меры предосторожности [7, c. 243]. Человек,  в данном случае – и продуцент, и реципиент профетического дискурса – определяет сконструированные миры как подобие реальности, которая вербализуется с помощью семантики естественного языка [6].

В данном смысле профетический дискурс сродни художественному, поскольку он нацелен не просто на передачу бытующих примет и сделанных на их основе умозаключений, но и оформлен как некоторая «картина будущего» (ср. художественное представление будущего               в снах Веры Павловны в романе Н. Г. Чернышевского «Что делать?»). Вместе с тем, изложение будущего в гороскопах, в отличие от сонников, из-за использования соответствующей терминологии приближает форму их изложения к научному дискурсу. В то же время, ориентация профетического дискурса на изложение фактов, которые подаются как будущие, свидетельствует о возможности выделения данного дискурса.

В своей вербальной репрезентации тексты такого плана базируются на учёте определённой специфической информации. Так, для создания гороскопов необходимо знание положения небесных тел («напряжённые аспекты Луны к Плутону и Сатурну»; “your ruler Saturn being enhanced by its link with the Sun”), для сонника – опора на знаки-символы как часть этнокультуры. Так, в английской культурной традиции аметист, рубин, сапфир и топаз сулят удачу, а сардоникс – нищету; заниматься бейсболом, ездить на велосипеде, плавать выступает хорошим знаком, игра в бильярд сулит проблемы, а в покер – попадание в дурную компанию.

Роднит гороскопы и сонники как составляющие профетического дискурса фокусировка внимания на таких концептах, как ЗДОРОВЬЕ, ЛЮБОВЬ, ДОМ, СЕМЬЯ, УЧЁБА, РАБОТА, ФИНАНСЫ, ДРУЗЬЯ, ПОЕЗДКИ, ОТДЫХ, ПОКУПКИ, ВНЕШНИЙ ВИД, ИНТИМНАЯ ЖИЗНЬ, что позволяет сделать вывод о преференциях современного человека, его понимании счастья. Кроме того, как гороскопы, так и сонники могут содержать информацию краткосрочного и долгосрочного характера.

Невзирая на то, что сонник имеет ярко выраженную этнокультурную и социальную направленность, он все же не обладает мерой индивидуализации, характерной гороскопам. Даже если человек не информирует астролога о своих данных, он может прочитать в гороскопе общий прогноз для всех людей, подпадающих под определённую категорию, в частности, родившихся под этим знаком Зодиака.             В таких гороскопах можно встретить неопределённые формулировки типа «У некоторых Овнов деловые отношения повернутся в романтическом направлении»; «Противоречивые ситуации могут возникать вокруг имущественных или финансовых вопросов»; “If you’re diplomatic, you’ll win”; “First impressions can be misleading today”.

Для достижения успешности передачи вербализованной информации ее продуцент может прибегать к использованию ряда стратегий адресации в рамках профетического дискурса. Наиболее значимыми представляются: апеллирование к наиболее важным сферам жизнедеятельности человека; конкретизация социальной, возрастной или гендерной группы, для которой данная информация предназначена.
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РЕКОМЕНДАЦИИ ПО ПЕРЕВОДУ ТЕКСТОВ 
ОБЩЕСТВЕННО-ПОЛИТИЧЕСКОГО СОДЕРЖАНИЯ

Общественно-политические тексты (ОПТ) представляют собой источник актуальной информации, отражающей политическую сферу общественной жизни, предназначением которой является организация и осуществление государственного управления обществом в целом. ОПТ, как правило, освещают темы, связанные с политической жизнью того или иного государства, произносятся политическими деятелями или печатаются в политическом издании, обращены к неопределенному адресату, оказывают воздействие на людей и побуждают общество проголосовать определенным образом на выборах, вступить в партию, поддержать ту или иную реформу и т. п. [1, с. 48].

С точки зрения А. В. Федорова, характерной особенностью общественно-политического текста является то, что он выступает не просто как некоторое содержательное целое, т. е. не только несет информацию о каких-либо событиях или проблемах, но также выполняет и другие функции. Общественно-политический текст – это, прежде всего, выражение определенной точки зрения по какому-либо вопросу. Он призван создать некоторое умонастроение, опровергнуть те или иные взгляды, укрепить приверженность каким-либо принципам, сломать предубеждение. Иными словами, общественно-политический текст предназначается для агитационно-пропагандистского воздействия на аудиторию [2, c. 250–252].

Все это предъявляет особые требования к переводу, где материал должен быть подан таким образом, чтобы сформировать эту специфическую точку зрения и обеспечить необходимое агитационно-пропагандистское воздействие на аудиторию. Успех во многом определяется тем, насколько эффективно используются в переводе языковые средства воздействия и насколько переводной текст отвечает принятым в ПЯ нормам массовой коммуникации.
К текстам общественно-политического содержания относятся выступления государственных, партийных и общественных деятелей; публикации международных, правительственных и общественных организаций; статьи, посвященные борьбе за мир, разрядке международной напряженности, сокращению и ограничению вооружений, национально-освободительному движению и экономическим отношениям. 
К языковым особенностями данных текстов можно отнести следующие: 

– лексической основой ОПТ является деловая терминология, связанная с политической и государственной жизнью. Это названия политических партий, государственных учреждений, общественных организаций и термины, связанные с их деятельностью, например: Defense Secretary, the Geneva Convention, Red Cross, Speaker, Vice President, Members of Congress, the First Lady, Shadow Cabinet и т. д. Для них характерны клишированные фразы, которые отличаются стандартностью и стереотипностью и которые требуют от переводчика точности, одно​значности в передаче;

– для них характерна терминологическая лексика в виде сокращений. В этом случае сокращения служат своеобразным условным кодом. Например: POW – ‘prisoner of war’, М.Р. – ‘Member of Parliament’, Т.U.С. – ‘Trade Union Congress’, АВМ ‘anti-ballistic missile system’. В тер​минологии общественно-политических материалов закреплена соответствующая социально-политическая оценка событий. Отсюда социальная значимость такой терминологии;
– в ОПТ довольно часто встречаются местные реалии («smear tactics» – тактика очернения своих полити​ческих противников; «character assassination» – разрушение доброго имени или репутации путем публичных инсинуаций в отношении политического противника; политические фразеологизмы);

– авторы ОПТ могут использовать скрытые цитаты (возможно с комментарием), модные слова, контраст предложений по сложности. 

Функция воздействия на людей достигается путем создания эмоционального напряжения за счет привлечения фигур и тропов речи, использования риторических восклицаний и вопросов. Часто в таком тексте можно услышать различные утверждения, которые не противоречат действительности, однако, искажают ее под выгодным для оратора углом. 
Для достижения эквивалентности при переводе текстов общественно-политического содержания мы рекомендуем использовать стратегию поэтапной работы с текстом, представленную И. С. Алексеевой [3, c. 325–334]. 
Согласно данной стратегии необходимо придерживаться определенного алгоритма, который предполагает последовательное осуществление трех этапов переводческих операций, а именно: предпереводческий анализ текста; аналитический вариативный поиск  и анализ результатов перевода.

На этапе предпереводческого анализа предстоит прочесть исходный текст и выяснить автора текста и время его создания, точку зрения каких политических кругов он отражает, для чего и для кого он был создан, а также какую коммуникативную задачу он выполняет. Она может звучать по-разному: сообщить новые важные сведения; убедить в своей правоте; наладить контакт, убедить или переубедить читателя. Такая формулировка помогает переводчику определить доминанты перевода. Опираясь на эти начальные сведения, переводчик определяет степень сложности, особенности текста, тематику терминов, приемы, которые необходимо применить.

Затем переводчику предстоит «проверить» исходный текст на наличие всех четырех типов информации:

1) Когнитивной информации, т. е. объективной информации статьи – это описываемые политические события, временные рамки, упомянутые общественные организации, документы, должностные лица, известные личности, географические названия. Здесь же необходимо выяснить значение аббревиатур. 
2) Оперативной информации, выраженной известными лингвистическими средствами. Необходимо помнить, что, как правило,            логико-композиционная структура текста включает заглавие, введение, основную часть и заключение. Также в общественно-политических текстах можно выделить подзаголовок и вводку, которые наряду с заголовком, введением и заключением считаются «сильными позициями» текста. Структура может отличаться в каждом конкретном общественно-политическом тексте. Лексическое наполнение текстов общественно-политического содержания происходит за счет использования нейтральной лексики, терминов и терминологических сокращений, местных реалий, фразеологизмами, а также за счет использования экспрессивной лексики, служащей для придания общественному тексту художественности и эмоциональности. Грамматические средства, наряду с лексическими, играют важную роль в достижении экспрессивности. Например, это информация, выражаемая формами глагола в повелительном наклонении и пассивными конструкциями, глагольными конструкциями с семантикой необходимости или возможности, модальными словами; использование местоимений  первого и второго лица, преобладание форм настоящего и будущего времени. Нередким является использование в тексте фразовых глаголов.

3) Эмоциональной информации, т. е. следует оценить, имеются ли в тексте новые сведения на уровне чувств. Это слова приветствия и прощания, высказанные мнения и оценки, слова с прагматическим значением. 

4) Эстетической информации, т. е. наличие стилистических средств. Это могут быть метафоры, эпитеты, парафразы, гипербола, игра слов, прием метонимии и сравнения. Для ОПТ характерно использование фразеологизмов, что приводит к усилению воздействия на читателя. Журналисты зачастую прибегают к приему нарушения фразеологического сочетания, чтобы придать тексту самобытность. 

В конце первого этапа необходимо сделать следующий шаг: сформулировать коммуникативное задание для переводимого текста, т. е. определить, какую задачу будет выполнять перевод, как, кем и где этот текст будет использован. Всякий перевод, ориентированный на передачу лишь содержания общественно-политического текста и игнорирующий необходимость обеспечить его воздействующую функцию, не может быть признан адекватным. Задача переводчика состоит  не в механической передаче содержания, а преобразовании текста с учетом всех его стилистических составляющих.

Второй этап – аналитический вариативный поиск, присутствующий во всех переводческих стратегиях, – это собственно создание текста перевода. На этом этапе переводчику следует использовать весь доступный инструментарий: печатные и электронные словари, энциклопедические справочники и т.п. Язык перевода не должен быть «сухим», монотонным, но в то же время мы не должны забывать о серьезности освещаемого вопроса. Также не следует забывать, что перевод предназначен для русскоязычного читателя, поэтому нам следует найти такие эквиваленты в русском языке, понимание которых не вызовет трудностей. Для качественного перевода переводчику необходимо владеть соответствующей тексту политической терминологией, использовать соответствующие клише и фразеологизмы, а также все доступные переводчику средства, характерные для исходного текста.

На последнем этапе (этап анализа результатов перевода) необходимо сделать оценку выполненного перевода. Эквивалентность когнитивной информации выступает в качестве необходимого условия существования ПТ. Затем оценивается, насколько полно сохранена коммуникативная задача текста оригинала и насколько четко прослеживается настроение автора. Необходимо также обратить особое внимание на единство стиля ИТ и ПТ: не попало ли в перевод неподходящее слово, не отвечающее основным чертам стиля подлинника, не слишком ли искусственно выглядит на фоне текста стилистическая фигура, сконструированная переводчиком, – все это поддается контролю. Попутно выявляются типичные для перевода  нарушения норм русского языка: частый повтор одного и того же слова, неудачные сочетания слов, рассогласование во временах, неправильное падежное согласование и т. п.  

Проверяется также структурное тождество ИТ и ПТ, т. е. следует уточнить, насколько сохранено общее построение текста (количество абзацев, структурных частей, подразделов). Лексические и стилистические средства по возможности должны быть максимально приближены к оригинальным значениям. 

Только после завершения описанного выше алгоритма переводческих действий работа может быть предъявлена заказчику. 

На современном этапе развития общества информация играет одну из ведущих ролей, и владение информацией означает управление обществом. Качественный перевод ОПТ имеет огромное значение, т. к. от переводчика во многом зависит то, в каком виде эта информация поступит к Реципиенту, и как он ее воспримет. Неправильный перевод общественно-политических материалов может неоправданно усилить роль личной интерпретации, создать иллюзию изменения позиции государства, привести материал в диссонанс с существующими формулировками по тому или иному вопросу.

В связи с этим знание специфики общественно-политических текстов и стратегий их перевода имеют очень большое значение.
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ЭВОЛЮЦИЯ ЖАНРОВОГО РЕПЕРТУАРА ДИСКУРСА

ПЕЧАТНЫХ СМИ

Дискурс, представляя собой «частицу непрерывно движущегося потока человеческого опыта» [1, с. 10], предстает многоплановым явлением, что ведет к различиям во взглядах исследователей на сущность дискурса и его характеристики. Несмотря на существование многочисленных трактовок дискурса, многие исследователи сходятся во мнении, что отправной точкой является текст в совокупности с различными факторами, в том числе и прагматическими, который превращается в речевое событие [2, с. 136–137]. 

В рамках любого типа дискурса можно выделить дискурсивные жанры, каждый из которых характеризуется определенными социально-ролевыми, коммуникативными и структурно-семантическими особенностями [3, с. 18]. 

Традиционно под жанром понимают «относительно устойчивые тематические, композиционные и стилистические типы высказываний» [4, с. 255], отличающиеся крайней разнородностью: «от короткой (в том числе однословной) реплики бытового диалога до большого романа или научного трактата» [там же, с. 263]. Определяющим признаком жанра как единицы речевого общения признается диалогичность, из которой проистекают все другие признаки: целеполагание, завершенность, реализация оппозиции автор – адресат, типичная форма, связь с определенной сферой общения [5, с. 5]. 

Однако до сих пор не существует единой типологии жанров. Так, среди различных определений жанра и подходов к его изучению       выделяют три основные точки зрения: 1) исследования, восходящие к концепции речевого жанра М. М. Бахтина и связывающие рассмотрение жанра дискурса с речевым актом или более крупной единицей [4]; 2) понимание жанра как разновидности определенного функционального стиля [6]; 3) понимание жанра как типа или «сорта» текста [7]. Тем не менее, первая точка зрения является наиболее популярной среди отечественных исследователей.

Обращаясь к анализу дискурса, невозможно обойти стороной понятие «жанр», поскольку дискурс, представляя собой текст, взятый         в событийном аспекте, может быть представлен рядом жанров. Однако в отличие от классического определения, согласно которому под жанром понимаются устойчивые тематические, композиционные типы высказывания, объединенные целью и сферой общения [4],                  в определении дискурсивного жанра ведущую роль приобретает его социально-культурная мотивированность [8]. Дискурсивный жанр представляет собой культурно, социально, ситуативно обусловленный тип высказывания с определенным способом организации текста и ориентацией на конкретную цель, который определяется типом интенции адресанта, типом ожидаемой от адресата реакции, коммуникативной культурой общества [там же].

Любой тип дискурса представлен репертуаром нескольких жанров. Так, партийная программа, манифест, конституция, послание президента о положении дел в стране, отчетный доклад, указ, соглашение и др. формируют политический дискурс. Научная статья, монография, диссертация, научный доклад, выступление на конференции и др. являются слагаемыми научного дискурса. Наибольшей популярностью среди исследователей в настоящее время пользуется дискурс печатных СМИ, отражающий изменения как в языке, так и          в культурном развитии общества на определенном этапе.

Дискурс печатных СМИ характеризуется наличием в своей структуре многочисленных жанров, одни из которых возникли давно, но все еще сохраняют свою актуальность. Другие жанры возникли относительно недавно. Бесспорным является и то, что некоторые жанры исчезли из обихода. Все эти изменения напрямую связаны с запросами общества на том или ином этапе его развития, т. е. возникновение/исчезновение обусловлено потребностями человека в получении информации в такой форме, которая бы не только отразила ход дел             в мире, но и могла бы привлечь наибольшее количество читателей. 

Традиционно жанры прессы делятся на информационные, аналитические и художественно-публицистические. Репортаж, статья и очерк по-прежнему остаются востребованными обществом жанрами. Однако технический прогресс не мог не внести изменения в репертуар жанров дискурса печатных СМИ. Так, благодаря появлению Интернета печатные СМИ получили новый электронный канал передачи информации, что расширило доступ аудитории к материалу. Расширенный доступ, в свою очередь, стимулировал возникновение новых жанров дискурса печатных СМИ, таких как, например, отклики читателей на статьи, эмпирическая статья и др. С другой стороны, очень мало появляется на страницах современных газет памфлетов и практически исчез жанр фельетон. Отчасти это связано с такой негативной тенденцией современной публицистики, как обезличивание. Другим фактором, повлиявшим на вытеснение этих жанров, является смещение вектора интересов публики к политическим, экономическим проблемам общества.

Еще одним явлением, отражающим процесс эволюции репертуара дискурса печатных СМИ, стала жанровая диффузия, представляющая собой переход одного жанра в другой по одному из жанрообразующих признаков при сохранении остальных. Так, современный спецрепортаж содержит элементы собственно репортажа, статьи, корреспонденции, обозрения. Диффузия проявляется не только через взаимодействие жанров, но и через соприкосновение этих жанров с другими жанрами – кинематорафическими, рекламными, театральными. 

Все перечисленные явления требуют тщательного изучения, поскольку представляют интерес не только с точки зрения определения состояния жанровой системы дискурса печатных СМИ на определенном этапе его существования, но и могут способствовать выявлению закономерностей изменения жанрового репертуара, установлению языковых особенностей репрезентации жанров в диахроническом аспекте.
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О. Н. Чалова

(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

Имплицитность в научном дискурсе

Несмотря на то, что устная научная дискуссия (далее – УНД), как и любой другой жанр научного дискурса, должна строго соответствовать таким требованиям научной речи, как ясность, строгость, четкость, точность изложения и под., она отличается широкой представленностью непрямых/косвенных способов коммуникации, имплицитно воздействующих на интеллектуальную сферу адресата (его научные взгляды, убеждения, оценки и под.). Эта способность УНД сочетать противоположные характеристики, то есть реализовываться в рамках оппозиции «ясность/четкость – имплицитность», отличает ее от других разновидностей научного общения и составляет, на наш взгляд, уникальность научной дискуссии как жанра научного дискурса. 

Цель настоящей работы – выявить основные случаи непрямой коммуникации в УНД, а также выяснить, насколько они оправданы в изучаемом типе диалога.  

Согласно результатам нашего коммуникативно-прагматического анализа, в научной дискуссии к основным разновидностям непрямого общения относятся следующие: 1) косвенная критика, 2) косвенные вопросы, 3) косвенное согласие. Рассмотрим каждый из указанных случаев более подробно. 

1. Использование косвенной критики (замечаний, имплицитно содержащих негативную оценку позиции партнера, несогласие с научными взглядами последнего и под.) обусловлено требованиями конструктивного диалога (сотрудничества, взаимопонимания, уважения позиции оппонента), необходимостью избегать резких оценок, смягчать и маскировать критику. Соответственно, имплицитные способы выражения критики в УНД являются не просто оправданными, но и желательными.

В УНД имплицитная критика представлена в целом ряде речевых действий, которые варьируются от сообщений, «маскирующихся» под ссылку на непонимание (Честно говоря, мне лично не совсем понятно, что означает внешняя апроприация философии. Я охотно могу понять и согласиться с тем, что имеет место апроприация философских институтов, в частности университетов. Что касается апроприации философии, имеется несколько иная ситуация <…>.), до аффективных вопросов, «маскирующихся» под запрос сведений, однако в действительности выражающих эмоциональную реакцию, отрицательную оценку (Да вы что, смеетесь надо мной? При чем здесь это? Почему ко мне одни требования, а к логике – другие?). Интересным представляется способ косвенного выражения критики, при котором несогласие выглядит как безобидное сопоставление двух научных позиций – собственной и позиции оппонента, например:

(1): <…> Вы говорили о том, что иркутяне настаивали на подъеме уровня Байкала с тем, чтобы получать сверхприбыль <…>. На мой взгляд, эти требования были связаны прежде всего с тем, что увеличение в течение многих лет пастбищных угодий в Бурятии, их орошение, такие мелиоративные мероприятия, как осушение болот и другое, привели к исчезновению рек и речушек, что, в свою очередь, явилось причиной падения уровня воды в Байкале. <…>

(2): <…> Моя задача была показать не то, что там решают какие-то 3–5 сантиметров. <…> Я хочу сказать то, о чем мало кто говорит. <…> 

В данном примере автор стимулирующей реплики (реплики 1), имплицитно содержащей критику, отмечает, что ее точка зрения на вопрос о причине подъема уровня воды в озере Байкал отличается от точки зрения докладчика. На первый взгляд такое наблюдение коммуниканта может показаться аксиологически нейтральным, так как сопоставление собственной научной позиции с позицией собеседника не содержит негативнооценочной лексики и прямых указаний на несогласие с позицией собеседника. Однако, по нашим наблюдениям, в научной коммуникации ни одна стимулирующая реплика, в отличие от ответных, не появляется как простая констатация факта, а возникает либо с целью запросить сведения, либо выразить критику. 

В данном случае первая (стимулирующая) реплика призвана косвенно возразить оппоненту или хотя бы выразить сомнение в достоверности его мнения/данных, причем оппонент принимает этот вызов и занимает оборонительную позицию (реплика 2), стараясь доказать состоятельность собственной точки зрения. 

2. Если использование косвенной критики в УНД является понятным и вполне обоснованным, то объяснить появление косвенных вопросов (запросов информации, которые не содержат традиционных вопросительных сигналов) можно лишь с большей или меньшей степенью вероятности. Логично предположить, что в некоторых случаях употребление имплицитных вопросов вместо традиционных обусловлено стремлением коммуникантов деинтенсифицировать компонент директивности в иллокутивной структуре вопросительных речевых актов (на наличие в вопросах директивной иллокуции указывал еще Дж. Серль [1]). Кроме того, открытое побуждение к вербальной реакции может оказаться просто излишним, так как в некоторых случаях необходимость интерпретировать определенное сообщение в интеррогативном ключе является весьма очевидной и без эксплицитных вопросительных сигналов, например: 

(1): Из Ваших слов следует, что в университете учатся только те, кто хочет уехать на Запад. 

(2): Нет. Процентов 30–40 так не думает, но 60 думает так. <…>

Несмотря на то что реплика 1 не содержит традиционных маркеров вопроса (инвертированного порядка слов, вопросительных местоимений и частиц, а также вопросительного знака) и имеет структуру повествовательного предложения, функционально она сближается с уточняющими вопросами, прагматическая задача которых сводится к прояснению некоторого положения дел, подтверждению или опровержению выдвигаемой гипотезы. Языковыми сигналами утверждений с семантикой уточняющего вопроса являются вербальные формулы, вводящие точку зрения оппонента (надеюсь, что вы; то есть вы утверждаете, что; выходит, что вы; получается, что вы; другими словами, вы; насколько я понимаю, вы; из ваших слов следует, что и т. д.), логико-аргументативные показатели наподобие значит, следовательно, таким образом, ведь, модальные наречия вероятно, очевидно, ментальные глаголы думаю, полагаю и др.

3. Что касается случаев имплицитного согласия, то, по нашим наблюдениям, в УНД оно обнаруживается в так называемых дополняющих репликах – репликах, призванных содержательно развивать, детализировать, обобщать и под. предыдущее сообщение партнера по общению. Хотя дополняющие реплики обычно не содержат позитивнооценочной лексики, их следует рассматривать именно как частный случай выражения положительного согласия (одобрения, позитивной оценки и под.) с позицией собеседника, потому что, если коммуникант готов содержательно развивать высказывание партнера, то он принимает его точку зрения, и, таким образом, имплицитно соглашается с его мнением, косвенно демонстрирует свою поддержку его научной позиции, например:

(1): Можно уточнять детали методической научной процедуры, но то, что наука связана с методом, отрицать нельзя. 

(2): И отсюда вывод: ненаучное – это то, что и не претендует на данную методику; лженаучно же то, что мимикрирует под научный метод, по сути дела таковым не являясь.

В данном случае дополняющей является реплика 2, общий смысл которой можно свести к формуле «Да. А также (кроме того)…», где Да не имеет языкового выражения (то есть присутствует имплицитно), а часть А также (кроме того) содержательно развивает сообщение партнера. 

Вероятно, причина использования косвенного согласия заключается в необходимости соответствовать такому принципу научной речи, как сжатость, конденсированный характер изложения. 

Таким образом, какие бы причины не лежали в основе непрямой коммуникации в УНД, ее использование в изучаемом виде дискурса является вполне оправданным, так как подобные речевые действия легко интерпретируются и в полной мере соответствуют требованиям толерантного общения. 

Литература
1. Searle, J. R. Indirect Speech Acts / J. Searle // Syntax and Semantics / P. Cole, J. L. Morgan. – New York, 1975. – Vol. 3 : Speech Acts. –  P. 59–82. 

ЛИТЕРАТУРОВЕДЧЕСКИЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

Т. В. Друк
(ГГУ им. Ф. Скорины, Гомель)

ЭКСПРЕССИВНЫЕ ВОЗМОЖНОСТИ МЕТАФОРЫ 
В КОРОТКИХ РАССКАЗАХ В. БОРХЕРТА

Изучение функционирования метафоры в индивидуально-авторском стиле представляется важным в плане анализа эмоциональной стороны языка. Метафоричность является одной из возможностей создания экспрессии, так как она, как правило, связана семантическими сдвигами, что приводит к экспрессивной дополнительной насыщенности текста в целом.

Метафора приобретает в художественной литературе особое значение, поскольку писателю, стремящемуся к максимально индивидуализированному, образному показу действительности, метафора дает возможность оттенять самые различные свойства, признаки, детали, явления, сближая их с другими. 

Творчество В. Борхерта всецело проникнуто экспрессионизмом, поэтому ему так свойственно пристрастие к символам, к гиперболе, к метафорам, стиравшим грань между действительным и фантастическим.

Автор употребляет метафоры для усиления выразительности речи, для создания и оценки картины жизни, для передачи внутреннего мира героев и точки зрения рассказчика и самого автора.

Автор использует в своих произведениях метафоры для описания страха, отчаяния, опустошенности, например: 

«In den lärmenden dampfdunstigen Hafenstädten werden die großen Schiffe stöhnend verstummen und wie titanische Mammutkadaver wasserleichig träge gegen die toten vereinsamten Kaimauern schwanken…».

«…die Straßenbahnen werden wie sinnlose glanzlose glasäugige Käfige blöde verbeult und abgeblättert neben den verwirrten Stahlskeletten der Drähte und Gleise liegen, hinter morschen dachdurchlöcherten Schuppen, in verlorenen kraterzerrissenen Straßen…». 

«…eine schlammgraue dickbreiige bleierne Stille wird sich herumwälzen, gefräßig, wachsend, wird anwachsen in den Schulen und Universitäten und Schauspielhäusern, auf Sport- und Kinderspielplätzen, grausig und gierig unaufhaltsam…». 
Многообразны также в произведениях В. Борхерта метафоры для описания явлений природы, например: ‘мир смеется’  – «Die Welt,  diese schneeige Sonntagswelt, lachte», ‘леса кричат ночью’  – «Und die Wälder schreien nachts», ‘камни стонут’ – «Und die Steine stöhnen auch manchmal», «Die Sonne wagte kaum gelb zu sein diesem Schnee»,  ‘снег кричит’ – «Und der Schnee schreit», ‘у тьмы ужасное лицо’ – «Denn die Finsternis hat eine furchtbare Stimme,   ‘ночь с холодными руками’ – «Da riß er das Fenster auf, daß die Nacht mit kalten Händen nach der nackten Brust griff und sagte: Ich muß weiter»,  а также абстрактных понятий, например:

«Und die ganz großen Glückskinder werden auf einem kissenduftenden, fröscheumquakten Boot auf der mondänen Alster in dieses unsterbliche Leben hineingeschaukelt!».
«Das ist der Geruch des Lebens!».

«Windeln, Kohl, Plüschsofa, Zwiebeln, Benzin, Mädchenträume, Tischlerleim, Kornkaffee, Katzen, Geranien, Schnaps, Autogummi, Lippenstift - Blut und Schweiß - Geruch der Stadt, Atem des Lebens: Mehr, mehr als ein Haufen Steine!».
Для описания окружающей обстановки автор использует следующие метафоры: 

«Sie weinte dabei, die Tür».

«Da muss ja jedem anständigen Scharfschützen der Zeigefinger jucken, wenn er diese Glühwürmchen herumschwirren sieht».

«Steinwald, dessen Pflastersteine einen Waldboden mit singendem Rhythmus hinzaubern, auf dem du selbst noch die Schritte der Gestorbenen hörst, nachts manchmal».

«Oh − das ist die nächtliche Süße der Parks an der Alster und in den Vorstädten, wo die Hamburger, die echten Hamburger, die nie vor die Hunde gehen und immer richtigen Kurs haben, in den seligen sehnsüchtigen Nächten der Liebe gemacht werden».

 «Niegehörter Tierschrei der Lokomotive».
Часто единичные метафоры превращаются в тематическую и композиционную, «подчиняющую себе другие образы и вырастающую во вторичный, уже символический план произведения» [1, с. 61].: «Stadt: Urtier, raufend und schnaufend, Urtier aus Höfen, Glas und Seufzern, Tränen, Parks und Lustschreien - Urtier mit blinkenden Augen im Sonnenlicht: silbrigen, öligen Fleeten! Urtier mit schimmernden Augen im Mondlicht: zittrigen, glimmernden Lampen!».

В данных примерах, где каменный лес поет, дверь плачет, сигареты – тлеющие червячки, город – древнее животное с мерцающими глазами  метафоры являются «смысловыми узлами, концентрирующими в себе авторскую идею» [2].

Чаще других частей речи в произведениях В. Борхерта метафоризируются глаголы и прилагательные, потому, что они оказываются            в позиции сказуемого, а эта позиция, в свою очередь, нужна для «стыка», встречи двух значений, обозначающих сходные признаки двух предметов. Например, «Und hinter ihm sackte die mondgraue Straße wieder stummgeworden in ihre Steineinsamkeit zurück»; «Die Fenster sahen reptiläugig tot wie mit Milchhauch verglast».

Можно сказать, что главным образом метафорические переносы проецируются на человека, примером может послужить развернутая метафора: «Und die beschneit einen Toten, der den unerhörten Schrei aller toten Marionetten schreit». Под aller toten Marionetten понимаются ‘безвольные люди’, которым остается только терпеть, надеяться и верить, а метафора einen Toten schreit − ‘мертвый кричит’, обозначает ужас, страх, боль, невыносимость происходящего. Подобные метафоры используются автором, чтобы достичь особого эмоционального состояния читателя. Автор как бы заставляет пройти и пережить мучительный путь героев, например:

«Dann fühlten die Spinnenbeine nach seinem Puls und schreiben in ein dickes Buch: Temperatur 41,6 Puls 116».

«Er trug ganz Russland durch den Saal».

Таким образом, метафора является стилистическим средством, которое отличается наибольшей экспрессивностью, обладая неограниченными возможностями в сближении самых различных предметов и явлений, по существу по-новому осмысливая предмет, метафора способна вскрыть, обнажить его внутреннюю природу. В произведениях В. Борхерта метафора является выражением идивидуально-авторского видения мира. Индивидуальная метафора содержит высокую степень художественной информативности, так как выводит предмет и слово из автоматизма восприятия. 

В метафоре автор создает образ – художественное представление о предметах, явлениях, которые он описывает, а читатель понимает, на каком именно сходстве основана смысловая связь между переносным и прямым значением слова. Метафора оказывает очень большое влияние на выразительность речи. Неслучайно так велико ее место в речи художественной. И чем метафора свежее, непривычнее, тем она выразительнее. Но везде должно быть чувство меры, логическая и эстетическая норма.
В произведениях В. Борхерта процесс метафоризиризации направлен на действия, таким образом, метафоризируются в основном глаголы. Часто метафоризации подвержены также люди, то есть действующие лица, явления природы, абстрактные понятия. В произведениях автора присутствует два мира: нереальный и реальный. Интерес вызывает то, что присутствие фантастического, выдуманного мира – обычное явление для сказки, но присутствие нереального мира в произведениях послевоенного периода создает не сказочную и волшебную атмосферу, а нагнетает ужас и кошмар. 

Присутствие в произведениях В. Борхерта метафоризируемых явлений природы, предметов окружающей действительности придает им неповторимость, характерную экспрессивную окрашенность, запоминаемость и выразительность.
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Полижанровость романов К. Исигуро

Романы К. Исигуро (р. 1954, Япония) – порождение своего времени, они не выбиваются из общей парадигмы современного британского романа со свойственным ему «оригинальным экспериментированием, необычным сплавом жанровых элементов» [1, c. 478]. Одной из отличительных черт данного писателя является то, что в поиске наиболее эффективного способа выражения своих идей он в каждом последующем романе апробирует новую технику письма, другие приемы, развивает иные темы или же под новым углом разрабатывает старые – он постоянно экспериментирует и никогда не останавливается на достигнутом. 

Необходимо отметить, что каждый последующий роман – это очередная попытка разобраться в психике человека и в том, как он воспринимает действительность. На содержательном уровне романы можно вслед за Б. Льюисом назвать «последующими повторениями с вариацией» [2, c. 133]. К. Исигуро рисует «мир отчуждения, населенный героями, которые испытывают страх и неуверенность в себе» [3, с. 180]. Его герои живут иллюзиями о себе, об окружающем мире, об истории, и их заблуждения приводят к трагическим последствиям, отразившимся не только на них самих, но и на обществе в целом.

На жанровом уровне все шесть романов Исигуро – это синтез нескольких разновидностей жанра. Пристальное внимание к внутреннему миру человека, склонного к рефлексии, позволяет отнести их, в первую очередь, к жанру психологического романа. Это романы, рассчитанные на образованного читателя, способного уловить импликации, понять, что стоит за, казалось бы, незначительными деталями. Произведения автора – это художественное постижение эпохи, интерпретация и осмысление жизни, поиск смысла жизни и позитивных ценностей, т. е. все то, что и характеризует интеллектуальный роман [4, c. 195]. Кроме того, все они, за исключением последнего, повествуют о семейных отношениях, т. е. могут быть определены как семейно-бытовые романы, в которых история семьи перерастает в историю жизни общества того либо иного периода, в результате чего произведения приобретают черты социального романа.

Помимо этого, тематика некоторых романов привносит дополнительные черты в их жанровые характеристики. Так, «Художник зыбкого мира» (“An Artist of the Floating World”, 1986), в котором речь идет о взаимоотношениях в артистической среде, о роли творческой личности в идеологической пропаганде, можно определить и как Künstlerroman (роман о художнике). В романе повествуется о войне                          в Японии и Маньчжурии, ситуации в стране Восходящего солнца до- и после Второй мировой войны, что дает основания отнести его к жанру военно-исторического романа.
«Остаток дня» (“The Remains of the Day”, 1989) можно отнести к нравоописательному жанру, т. к. в нем большое внимание уделено манерам и поведению героев, живущих по определенным общественно-этическим правилам. Это и травелог, в котором не только детально изображено путешествие героя по Англии, но представлены его переживания и рефлексия по поводу увиденного.              В «Остатке дня» присутствуют черты исторического романа, а изображение взаимоотношений героя – дворецкого Стивенса –                     и экономки позволяет отнести его к любовному роману. 

Роман «Безутешные» (“The Unconsoled”, 1995) сочетает в себе элементы нескольких жанровых разновидностей. Это роман о судьбе музыканта, о его творческих муках, что дает основания называть его Künstlerroman’ом. Это притча, в которой в аллегорической форме описана судьба современного человека и в которой автор задумывается об уделе человечества. Вследствие присутствия в произведении рассуждений о музыке, перекликающихся с литературными дебатами о модернизме и постмодернизме, И. Маккин называет его метароманом. Роман символизирует для современной литературы то, что в свое время означал для модернизма роман Дж. Джойса «Поминки по Финнегану» [5, c. 76]. 

Роман «Когда мы были сиротами» (“When We Were Orphans”, 2001), в котором описывается процесс расследования загадочного исчезновения родителей главного героя, выяснения всех обстоятельств и раскрытия загадки, носит черты детективного жанра. Показ становления личности главного героя позволяет говорить о произведении как о романе воспитания, а изображение эпизодов японо-китайской войны, показ жизни в Шанхае и Британии в 20 – 30-е годы прошлого столетия привносит элементы военно-исторического романа. 

Фантастический роман «Не отпускай меня» (“Never Let Me Go”, 2005), в котором поднимаются вопросы этичности научного прогресса и содержится мрачный футурологический прогноз, можно с полным правом назвать антиутопией. Благодаря особенному концептуальному рассмотрению явлений клонирования и донорства и проблем исторического развития человечества, философскому осмыслению жизни общества и ответственности человека за содеянное, показу отношений между человеком и миром произведение может быть классифицировано как философский роман. Это и роман воспитания, так как в нем писатель изображает процесс становления личностей героев-клонов, подобный тому, который проходят реальные люди, что усиливает его протестный пафос. Ю. И. Еранова ошибочно называет этот роман притчей [6, с. 21], с чем мы не можем согласиться, т. к.                   в романе отсутствуют характерные для этого жанра приметы, как то повествование вне хронологических и территориальных примет без указания имен действующих лиц с обязательным включением объяснения аллегории [7, c. 12].

Таким образом, жанровую динамику романов Кадзуо Исигуро можно проследить на протяжении всего его творчества. Это говорит о многомерности творчества писателя и эклектизме жанровой разно-видности романа, созданного им.
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МОТИВЫ ЯВЛЕНИЙ ПРИРОДЫ В СОВРЕМЕННОМ 
АНГЛОЯЗЫЧНОМ СТИХОТВОРНОМ ТЕКСТЕ

В современном мире в период развития и расширения межкультурных коммуникаций интерес к англоязычной культуре чрезвычайно велик. Однако в рациональном и прагматичном мире сегодняшнего дня англоязычное поэтическое творчество остаётся лишь для узкого элитарного круга любителей поэзии, хотя именно поэты первыми улавливают и мгновенно реагируют на изменения во всех сферах нашей жизни. Тонко чувствуя ритм настоящего времени, исследуя и описывая новые социальные явления, поэты вместе с тем постоянно ведут диалог с авторами прошлых веков. Современная англоязычная поэзия обновила поэзию 19–20 веков: тематика осталась прежней, но изменилась жизнь и, соответственно, изменились поэтические образы. 

Как и поэзия 19–20 веков современные англоязычные стихотворные тексты изобилуют мотивами и образами явлений природы. Однако технический прогресс даёт новое осмысление таким простым и понятным явлениям как снег, ветер, дождь. В стихотворении «Снег» современного британского поэта С. Карсона комочек снега сравнивается с белым целлулоидным шариком для игры в пинг-понг: “A white dot flicked back … / not a table-tennis ball, but ‘ping-pong’, since this is happening in / another era, … / the celluloid … diminuendo … / I broke open the husk so many times / and always found it empty; the pith was a wordless bubble” [1, c. 317]. Скупым и повседневным языком автор описывает свой опыт соприкосновения с изящной круглой льдинкой. Мотив шероховатого комочка снега проходит через всё стихотворение. Тактильные ощущения, которые поэт получил, раздавив рукой снежный шарик, преследуют его повсюду. Но романтики нет и в помине, автор заряжен практицизмом: “Though there’s nothing in the thing itself, bits of it come back … / unbidden, … ” [1, c. 317]. В банке он обращает внимание на напальчник клерка, который напоминает ему липкую, неровную поверхность биты для игры в пинг-понг: “Just as, the other day, I felt the tacky piples of a ping-pong bat / when the bank-clerk counted out my money with her rubber / thimble… ” [1, c. 317]. Купив по случаю на аукционе старый диван, поэт неожиданно для себя находит в нижнем ящике опять же шарик для игры в пинг-понг, который, к его же удивлению, воспринимается им сейчас как волшебный хрустальный шар, предсказывающий не будущее, а возрождающий картины прошлого. На этот раз белый шарик воскрешает в памяти романтичную атмосферу комнаты, когда за окном идёт снег: “A ping-pong ball. I cupped it in my hands like a crystal, seeing not / the future, but a shadowed parlour just before the blinds are drawn. / Someone has put up two trestles. Handshakes all round, nods and whispers. / Roses are brought in, and suddenly, white confetti seethes against / the window” [1, c. 317]. И здесь поэтическое восприятие человеком явлений природы побеждает прагматику и практицизм. Человек не может быть роботом и только утилитарно воспринимать живую материю созданную природой. 

В стихотворении «Последний снег» современного Британского поэта М. Пикока тема недолговечности снега переплетается с темой суетности, бренности и кратковременности человеческой жизни: “And I ran to the high field … / to tread our names in blemished / brilliant drifts; because the time we have / is shrinking away like snow” [2, c. 444]. В бешеном ритме современности мы порой не замечаем красоты природных явлений и относимся к ним как к нежелательным элементам повседневности. Бывает, что и ветер, и дождь, и снег не вписываются в напряженный график жизни и срывают наши планы. А ведь наше временное пространство ограничено и обманчиво, оно тает подобно снегу. Стоит остановиться и подумать о том, что мы сами являемся частичкой хрупкой природы. 

Эту же тему развивает автор стихотворения «Отголосок снежной бури» М. Странд из США, который также призывает жителей мегаполисов поразмышлять о взаимосвязи человека и мира вокруг. Жизнь человека на земле кратковременна, но продолжается в наших детях и других людях так же как всё повторяется и продолжается                 в природе: “From the shadow of domes in the city of domes, / snowflake, a blizzard of one, weightless, entered your room… / a time between times …. No more than that / except for the feeling that this piece of the storm, / which turned into nothing before your eyes, would come back, / that someone years hence…, might say: / It’s time. The air is ready. The sky has an opening” [2, c. 447].

В мировой поэзии толкование мотива и образа ветра всегда было гораздо шире и многограннее, чем поэтический анализ иных природных явлений. Ветер не только ассоциируется с переменами и новыми веяниями, но он имеет также свои временные и пространственные характеристики; он имеет свой окрас, температуру, вкус, запах, цвет. Он может быть добрым и злым, ласковым и тревожным. На рубеже 20–21 веков тема ветра получила своё новое развитие и осмысление в поэзии англоязычных авторов. В стихотворении молодого британского автора Д. Патерсона «Туннель ветров» осенний ветер сравнивается с почтальоном, который несёт по улицы плохие вести. Невидимые створки дверей между днями распахиваются и впускают опасные события, от которых никто не застрахован. Действительно, каждый день мы получаем известия о новых терактах, бессмысленных убийствах, насилии. Современный мир, порой, бывает слишком жесток и безжалостен, и ветер в этом поэтическом тексте является медиумом по передаче тревожных новостей: “ …in autumn, the doors between the days / fall open; … this would be a dangerous mediumship / … But one morning, the voices carry from everywhere: / from the first door and the last, two whistling draughts / zero in with such unholy dispatch…” [2, c. 365].

По иному трактует образ ветра английский поэт Дж. Фентон                     в стихотворении «Ветер». Для него ветер – это вечный двигатель, как созидающая, так и разрушительная сила. Ветер ускоряет бег времени, ветер гонит людей по земному шару в поисках лучшей жизни, ветер также приносит бедствие и уничтожение – это такая сила, которая никому не подвластна. Гонимые ветром, люди гибнут так быстро, как солома горит на ветру: “This is the wind, the wind in a field of corn. / Great crowds are fleeing from a major disaster … / I saw a thousand years pass in two seconds. / Land was lost, languages rose and divided. … Centuries, minutes later, one might ask / how the hilt of a sword wandered so far from the smithy. / And somewhere they will sing: ‘Like chaff we were borne / In the wind.’ This is the wind in a field of corn” [2, c. 321].

Своеобразно раскрывает образ ветра англичанин Т. Хьюз в поэтическом тексте «Ветер». Ветер – это могущественная сила, похожая на взрыв атомной бомбы. Ветер валит деревья, сдвигает горы, прилив превращает в отлив, уносит плодородную землю с полей, слепит дождём. Он имеет свой зловещий окрас: сверкает как чёрно-зелёное лезвие меча. Ветер безжалостен, от него нет спасения: земля дрожит, горизонт изломан. В любой момент всё живое может погибнуть. Описание ветра в этом стихотворении напоминает нам о возможном ядерном взрыве и уничтожении всей планеты: “This house has been far out at sea all night, / The woods crashing through darkness, the booming hills, / Winds stampeding the fields under the window / Floundering black astride and blinding wet… ./ The hills had new places, and wind wielded / Blade-light, luminous black and emerald. / The fields quivering, the skyline a grimace, / At any second to bang and vanish with a flap” [2, c. 234]. Но сила духа людей крепче необузданной стихии. В такой страшный момент они собраны, мужественны, сплочены и думают друг о друге: “Now deep / In chairs, in front of the great fire, we grip / Our hearts and … , thought, / Of each other” [2, c. 234].

В стихотворении «Свадебный ветер» современного английского поэта Ф. Ларкина ветер наполняет души людей новыми чувствами и переживаниями. Этот ветер несёт надежду на новую счастливую супружескую жизнь: “The wind blew all my wedding-day, / And my wedding-night was the night of the high wind; /… and I was sad / That any man or beast that night should lack / The happiness I had …Now in the day / All’s raveled under the sun by the wind’s blowing. / … All is the wind / Hunting through clouds and forests, thrashing / My apron and the hanging cloths on the line./ Can it be borne, this bodying-forth by wind / Of joy my actions turn on, like a thread / Carrying beads? / … Can even death dry up / These new delighted lakes, conclude / Our kneeling as cattle by all-generous waters?” [2, c. 212]. Ветер наполняет новобрачных неведомой силой; он заставляет их с восторгом смотреть на этот прекрасный мир, преклонить колени перед неиссякаемыми животворными озёрами.

Итак, романтический образ ветра, созданный авторами в 19 веке, претерпел существенные изменения в поэзии конца 20-го начала             21-го веков. Технический прогресс и современные социальные реалии расширил границы стихотворных текстов, и теперь природные явления воспринимаются в неразрывной связи с проблемами современного сложного мира. 
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ОБЩЕЕ И СПЕЦИФИЧЕСКОЕ ЦВЕТОВЫХ ТРИАД 

В ПРОИЗВЕДЕНИЯХ ИВАНА НАУМЕНКО И ГЕНРИХА БЁЛЛЯ

Поскольку цвета имеют обширный и сложный диапазон символических значений, зачастую становится непросто обобщить творчество писателей относительно символики цвета даже в рамках двух культур. Тем не менее, в любом виде искусства обнаруживаются закономерности, совокупность которых позволяет сделать определенные выводы относительно цветовой специфичности художественного пространства. Таким образом, в процессе работы над литературными произведениями были выявлены символичные цветовые триады в романах Ивана Науменко и Генриха Бёлля. В своих произведениях оба писателя не всегда называют сам цвет, зачастую цветовая догадка «выплывает» из контекста. Диапазон цветов, используемых писателями, достаточно широк: наиболее частотными являются коричневый, красный, черный, зеленый, синий (голубой), белый, золотой/серебристый тона. Перечисленные цвета условно делятся на поля. Первое поле с отрицательной семантикой, выражено триадой коричневый-красный-черный и свойственно в равной мере, как произведениям Ивана Науменко, так и Генриха Бёлля. Сочетание «красный-коричневый-черный» символизирует боль, хаос, кризис духовной культуры, как на русской земле, так и на немецкой. 

В романе И. Науменко «Сорок третий» уже на первых страницах мы соприкасаемся со страшной атмосферой «вчерашней» битвы за Сталинград: «Над жандармерией – она по-прежнему занимает двухэтажное здание школы, – над помещениями, в которых расквартированы немцы, три дня трепещут на зимнем ветру флаги, окаймленные черным крепом» [1]. Отдельно хотелось бы отметить следующие цитаты: «Тяжелым медведем снова наваливаются черные мысли…», «Будь она проклята, эта черная дыра…», «Чем их берут, как завлекают в черные дьявольские сети?». Обращаясь к черному цвету автор неоднократно ставит его в конец предложения, тем самым усиливая негативную символичность всего темного и мрачного: «Вода взбаламученная, черная», «Листья на деревьях свернулись, черные», «Не будут крылья черные над Родиной летать», «руки черные» [1].

В романе Г. Бёлля «Глазами клоуна» одинокий комический актер Ганс Шнир размышляет: «В моей квартире всё – цвета ржавчины: и двери, и облицовка на кухне, и встроенные шкафы; к этой квартире как нельзя лучше подошла бы женщина в пеньюаре цвета ржавчины на черной тахте.» [2, с. 14]. В романе «Где ты был, Адам?» первая триада цветов также оправдывает свое главное предназначение: «На их броне Шнейдер впервые в жизни увидел красные звезды – огромные, чужие, устрашающие», «На школьном дворе среди чахлых, полузасохших деревьев стояли черные зловонные лужи, над которыми роились жирные мухи», «…лицо генерала – желтое, скорбное лицо с крупными чертами, с седыми бровями и черной каймой пыли вокруг бескровного рта…» [3, с. 162]. Использование темных тонов в произведениях Науменко встречается намного реже, доминирующие позиции черный и коричневый (цвет ржавчины) все же занимают в произведениях Бёлля.

Произведениям И. Науменко в большей степени свойственна красная гамма: она не столь частотна, но весьма экспрессивна по выражаемому значению: «Синие, желтые, красные круги. Они то сужаются, становятся мелкими, как мыльные пузырьки, то вырастают до величины грецких орехов»; «Пожар во время сна только притухает, тлея красными искрами в глубине души»; «Солнце вот-вот зайдет. Тут, в лесу, свет его красноватый, непривычный, как бы зловещий…» [1]. 

Оппозицией трем цветам с отрицательной семантикой выступает триада зеленый-серебристый-белый в произведениях Бёлля и зеленый-синий-белый в произведениях Науменко. Представленное цветовое сочетание несет в себе семантику положительного начала. Зеленая улица, зеленый шум, зеленый домик, зеленые поля, зеленая земля в романах Науменко словно перекрашивают обыкновенные предметы в свой цвет: запыленные зеленые вагоны, зеленый брезент, зеленый халат, зеленая блузка, зеленые ставни, зеленый циферблат, зеленые огоньки, зеленоватые глаза. Подобная цветовая тенденция прослеживается не только в трилогии Науменко, но и в более ранних его произведениях.

У Бёлля, весьма привлекательным становится тот факт, что выбор зеленого цвета обуславливается созданием, в первую очередь, женских образов. В романе «Женщины на берегу Рейна» в прошлом фашист, а ныне новоиспеченный демократ Вублер комментирует вечерний наряд главной героини Евы Плинт: «Между прочим, красное платье, в котором вы были у Кюстермана, вам не идет, красное – цвет прихотливый. Вам пошел бы светло-зеленый, а к нему маргаритка из горного хрусталя…» [4, с. 74]. Символика зеленого заключает в себе жизнь, весну, цветение природы, юность. Зеленый цвет занимает доминирующие позиции в христианской этике: ярко-зеленый – это            бессмертие, надежда, рост духа святого в человеке, жизнь, триумф над смертью и весны над зимой. 

Как и у немецкого писателя, у Науменко женский образ не остался без цветовых ассоциаций. Однако, в отличие от авторской мысли Бёлля, Науменко делает свой выбор в пользу синего цвета в сочетании с белым: «Митя следит только за Сюзанной. Сегодня она в синей шелковой блузке с отложным воротничком»; «Они почти все пришли в обновках, платья и блузки весенних красок – белые, си​ние, цветастые…» [5 с. 389]. В данном случае символический синий цвет призван освободить человека от страхов и тревог, мягко и легко растворить на мгновение в тишине и душевном спокойствии.

В раскрытии женских образов особое звучание приобретает и серебристый цвет в эпизоде, связанном с Эдит, героиней романа Г. Бёлля «Бильярд в половине десятого»: «...и лицо ее было мокрым от теплого дождя, серебристые капли поблескивали на ее белокурых волосах. Лицо Эдит дышало, а вместе с ним поднималась и опускалась корона из серебристых капель...» [6, с. 284]. Серебристый – знак женственного начала, единения с природой. У Науменко в романе-трилогии серебристый цвет также имеет свое предназначение. Серебристыми красками, символизирующими то же единение с природой и чистоту, пропитано буквально каждое описание ночного пейзажа: «Над головой – высокое небо, и звезды на нем как бесчисленные серебристые искорки»; «Сплошным серебристым поясом тянется по небу Млечный Путь…»; «Всходит луна, круглая, серебристая, льет таинственный свет на сады…» [5, с. 138].

Завершающий цветовые триады второго поля белый цвет не является доминирующим в произведениях двух авторов. Но по степени экспрессивности выражаемых значений символика белого, безусловно, заслуживает внимания. В романе «Где ты был, Адам?» также присутствуют примеры «драматического» белого цвета: «Он шел, словно робот, медленно, прямо, не глядя по сторонам и судорожно прижимая к животу белый флаг…» [3, с. 27]. В большинстве случаев в романах Науменко белый цвет дополняет описания природы.

Таким образом, анализ цветовой символики дает нам основание предположить, что несмотря на некоторые различия в предпочтениях гаммы цвета, выбор авторов во многом объясняет их общую христианскую позицию и объединяет авторов в стремлении освободить своего героя от страданий, заставить его поверить в истинные чувства любви и добра к окружающему огромному миру. 
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