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ОТБОР И ПРЕЗЕНТАЦИЯ УЧЕБНОГО МАТЕРИАЛА ДНЯ 
НЕФЙЯОЛОГЙЧЕСЖИХ ФАКУЛЬТЕТОВ 

А. Алл, С. Пейкер 
Тартуский государственный университет 

. В программе по немецкому, английскому и французскому 
языкам для неязыковых специальностей высших учебных заведе­
ний четко определена разница в преподавании иностранных язы­
ков в средней и высшей школе. В то время, как средняя школа 
закладывает основы владения иностранным языком, вузы осуще­
ствляют профессионально-ориентировочное обучение будущих 
специалистов. Отсюда вытекают особенности отбора языкового и 
речевого материала и его организация в учебно-методических 
комплексах для групп вузов основных специальностей (Програм­
ма, 1983, с. 2). В этом отношении особое место занимают уни­
верситеты, где институтские учебники оказываются непригод­
ными вследствие специфики разных факультетов. Кроме того, в 
новых учебных планах ограничено количество часов, отводимых 
на иностранные языки, что программой, однако, не предусмот­
рено. 

Например, на медицинском факультете ТГУ в I и 2 семест­
рах отводится I час (45 мин.) в неделю, 3 и 4 семестрах -
одна пара, и в конце 4 семестра курс завершается экзаменом. 
Программа же предусматривает экзамен в 8 или 9 семестре. От­
сюда возникает необходимость в сжатом виде повторить основ­
ные знания и умения, приобретенные в средней школе, на осно­
ве общенаучного словаря соответствующих подъязыков. 

В программе рассматриваются взаимодействие, дифференциа­
ция и разное соотношение адов речевой деятельности на раз­
ных этапах обучения. Так, при отборе учебного материала сле­
дует проводить разницу между грамматическими конструкциями, 
необходимыми для понимания текста и для говорения. Целесооб­
разно обучать разным видам чтения, чтобы изучающий мог прак­
тически пользоваться иностранным языком для извлечения ин­
формации. 

Можно отметить положительные результаты при разработке 
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дифференцированного подхода к обучению лексике и грамматике 
разных подъязыков в зависимости от вида речевой деятельно­
сти. 

И.М. Берман в своей докторской диссертации исследовал и 
отобрал пассивный грамматический минимум английского языка 
(Берман И.М., 1966). Т.А. Костерин изучил особенности пони­
мания при чтении без словаря английских математических текс­
тов. с точки зрения пассивной грамматики (Костерин Т.А., 
1965). Эти вопросы были объектом внимания Г.А. Макашовой» 
исследовавшей проблему обучения чтению на английском-языке 
аспирантов втуза (Макашова Г.А., 1969). Л.С. Смирнова прове­
ла статистический анализ специальных текстов по стоматологии 
(Смирнова Л . С , 1977). Э. Рахи, анализируя с помощью стати­
стических методов оригинальную медицинскую литературу на 
английском языке, выяснила самые частотные глаголы медицин­
ского подъязыка и трудность понимания их для студентов, у 
которых родным языком является эстонский (Рахи Э.Я.,,1983). 

Проблемы обучения научной диалогической речи разработаны 
в кандидатской диссертации Е.С.Большаковой (Большакова Е.С., 
1978). 

A.M. Закжевская подвергла статистическому анализу немец­
кую техническую литературу и проанализировала трудности опо­
знавания и понимания синтаксических конструкций в тексте. 
Этот анализ проделан на основе сравнения с русским языком 
как родным (Закжевская I.M., 1966). Н.АЧ Разумеева разрабо­
тала методическую типологию грамматических явлений для чте­
ния литературы по специальности в неязыковом вузе (Разуме­
ева Н.А., 1970). А. Алл исследовала с помощью статистических 
методов медицинский подъязык и выделила самые частотные гла­
голы и наиболее употребительные структуры предложного,допол­
нения с учетом взаимодействия между грамматикой, и лексикой. 
При этом была доказана необходимость вычисления коэффициента 
употребительности (и)» определения трудностей распознава­
ния и понимания отобранного материала с учетом особенностей 
родного языка обучающихся. В связи с этим и выработаны мето­
дические рекомендации по применению отобранного языкового 
материала в учебном процессе (Алл А.А., 1979). 

другой задачей, поставленной программой перед методиста­
ми вузов,является р е п р е з е н т а ц и я отобранного 
материала, т.е. методическая стратегия обучения чтению, ro-i 
ворениго, аудированию и письму. Рекомендуется примерно сле­
дующее соотношение видов речевой дачтельности (Программа, 
1983, с. 3): . 



I этап: чтение - 65$, говорение - 20$, 
аудирование - 20$, письмо - 10$; 

П этап: чтение - 65$, говорение - 20$, 
аудирование - 10$, письмо - 5$; 

Ш этап: чтение - 65$, говорение - 20$, 
аудирование - 10$, письмо - 5$w 

При этом, на всех этапах чтение и устная речь выступают 
как цель и как средство обучения. 

В целях осуществления этих задач для университетов необ­
ходимы у ч е б н ы е к о м п л е к с ы по ф а к у л ь ­
т е т а м , например, для юристов, биологов, физкультурников 
и т.д. Комплекс должен охватывать: во-первых, основной учеб­
ник, который базируется на общенаучном и научном словарном 
запасе и повторяет грамматические конструкции, характерные 
для соответствующего подъязыка; во-вторых, пособие по домаш­
нему чтению для трех первых семестров и, в-третьих, пособие 
для лабораторных работ. 

Основной учебник 
Важным стимулом для студента является содержание текстов 

для чтения. Для студента-нефилолога интересны не языковые 
факты, а полученная информация. Поэтому характер и читаемо­
го, и речевого материала не только должен соответствовать 
профилю изучаемой специальности, но также отражать современ­
ный уровень в данной специальности (Васильевых Е.И.,- 1979; 
Самарина М.М., 1979). Учебный материал такого рода служит 
отличным базисом для развития устной моно- и диалогической 
речи на научной тематике, одновременно обеспечивая владе­
ние лексикой по специальности. В качестве примера основного 
учебника, соответствующего настоящим требованиям, мозас при­
вести серию, изданную в ГДР-Deatsch. Ein Lehrbach für Aus-
länder. Physik (Leipzig, T973)i Chemie (Leipzig, 1975). M. 
Sosars The English that Doctors Speak. Kiga, 1969. 

Домашнее чтение 
Существенной задачей является высокая степень понимания 

текста при чтении с нормальной скоростью. Чтобы добиться 
этого, объем домашнего чтения на всех этапах должен быть об­
ширным, а сло5*нсоть текста не слишком высокой. Самый эффек­
тивный споеоо для улучшения чтения - это само чтение (Щер-
бз Л.В., 1943; Snow, С Е . 8 1983). Упражнения к домашнему 
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чтению направлены на проверку правильного понимания прочи­
танного для всех видов чтения. Пособия по чтению, соответст­
вующие требованиям программы: A. All, Infoxmierendes Lesen 
medixinischer Fachtexfce. Tartu, 1982. 
E. Haurlng, Lehrtexte fiir Blologen. Tartu, 1973. 
И. baan, Texts for Psychologists. Tartu, 1972. 

лабораторные работы 
Хотя аудирование не может быть единственным аспектом ла­

бораторных работ, оно заслуживает особого внимания. Аудиро­
вание иноязычного монологического и диалогического текста 
при помощи упражнений (Roots, s., I983) не только тренирует 
ухо различать слова и охватывать содержание текста, но также 
способствует развитию навыков интонации, свойственной для 
высказывания, эмоциональности речи и этикета иноязычного со­
общения. 

Чтобы облегчить? учительскую работу и сэкономить усилия 
для получения аутентичного фонетического материала, жела­
тельно создать комплект (15-20 книг) для лабораторных работ 
с магнитофонной записью. Например, L. Dickinson, R. Mackio 
"Varieties of Spoken English". Language laboratory exereisss. 
— Oxford Universitys Oxford University Press, 1969. 

Таким образом в процессе обучения можно способствовать 
более эффективному и целенаправленному развитию навыков и 
умений в чтении литературы по специальности, понимания текс­
та и говорении. Жизнь требует от специалиста с высшим обра­
зованием умения быстро ориентироваться в литературе по спе­
циальности на иностранных языках с тем, чтобы получить ин­
формацию, а в случае необходимости и умения передавать ее 
как письменно, так и устно. 

Выполнение этой задачи осуществляется повсеместно в на­
шей стране. Пока для технических институтов выпущено больше 
материалов, чем для специальностей, преподаваемых в универ­
ситетах. К преодолению этого отставания приступила кафедра 
иностранных языков Т1У как головная среди кафедр иностранных 
языков неязыковых факультетов университетов Прибалтийской 
зоны. Она ставит перед собой цель обобщения и распростране­
ния передового опыта в составлении учебных материалов. 
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SELECTION AND PRESENTATION OP STUDY MATERIAL 
FOR NON-PHILOLOGISTS 

А о A l l , S . Peiker 
S u m m a r y 

The authors discuss a few problems of choice and pre­
sentation of study material for students learning foreign 
languages for specific purposes. Various aspects of foreign 
language teaching have been studied by different authors.Now 
that complete study aid sets ("packages") have become in­
creasingly popular, it is important that the presentation 
should emphasize the key points for effective foreign lan­
guage study, and that each part of a set (the basic text­
book, texts for special reading, language laboratory exer­
cises, etc.) should contain material that is both interes­
ting and adequate in amount for the students. 
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ON THE ROLE OF COMPRESSION IN FOREIGN LANGUAGE 

'TEACHING 

V. Buchbinder, A. Weise, L. Bessonova 

Kiev State Pedagogical Institute of Foreign Languages, 

Minsk State Pedagogical Institute of Foreign Languages 

I"t is common knowledge that Oral speech teaching tech­
niques are largely concerned with dialogue. There are many 
kinds of transformations that help teach dialogic speech 
and they include those based on semantic compression. 

Dialogue reduced to its semantic skeleton may be re­
garded as a nuclear „text. The concept of the "nuclear" was 
introduced into linguistics by the representatives of trans­
formational grammar. Initially, it was applied at sentence 
level only. This notion is closely tied up with the idea of 
"deep" and"surface structures".' There is an assumption that 
a multiplicity of surface structures can be reduced to cer­
tain nuclear sentences which may be in their -turn trans­
formed into surface sentences according to a set of rules 
characteristic of the given language. 

The nature of transformation from the viewpoint of 
psychology lies in the fact that a certain thought can be 
shaped in a brief, compressed variant and the same thought 
is likely -to be expressed in a more detailed, expanded form, 
The degree of compression is bound to reach a natural limit 
beyond which the thought disintegrates, i.e. loses all 
sense. This happens because any thought"is an explication 
of certain relations of one thing to another, which can 
otherwise be called predication. Predication finds its lin­
guistic expression in the grammatical kernel of a subject-
predicate complement. In opposition to compression,the de­
gree of thought expansion is unlimited because ever new par­
ticulars can be added to the subject-predicate kernel.There 
are a few inferences from above: 1) the sentence admits eli­
mination of several of its component parts so long as its 
basic semantic and structural integrity is preserved;2) the 
elen.entary sentences to be obtained in this way should be 
looked upon as nuclear sentences; .3) compression operations 
correspond to reverse operations of expansion whereby vari-, 
ov:-. conpiicated structures can be obtained from the nuclear 
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drivers fill their tanks with petrol, but in the Unit­
ed States they fill tanks with gas (2). To the British­
er, elevators-are lifts (3) and radio tubes are valves 
(4). And whereas their politicians run for office, in 
Britain they stand for it. (5). 

Each of the five facts presented in the extract can be 
summed up as. bringing out a point of difference in linguis­
tic-usage between British and American English. Elementary 
generalization of all the facts results in the following des­
criptor statement: 

There are differences in usage between British and Ame­
rican English. 

The worst .difficulties arise in cases of so-called im­
plicit meaning when the. surf ace • structure, i.e. the observ­
able textual field does not yield enough material for the 
required inference. As E. I. Shendels puts it, the explicit 
method of expression is opposite to the implicit as the open, 
overt and direct and the covert, oblique and indirect. Im-
plicity is considered by Ch. Bally who believes that it is 
a concomitant of the psychic process of producing utterances 
and thinking as such. 

Let us turn to the following dialogue and try to rea­
lize how its meaning is grasped by the reader. 

The curtain had risen a long time ago but two of the 
spectators were still talking. A man sitting in front 
turned round to them: 
-Excuse me, we can't hear anything. 

-What business is that of yours, may I ask, what we are 
talking about? 

The thought of the first spectator is this: we can't 
hear anything from the stage. The second spectator appears 
to be summing up the situation in this way: You can't hear 
what we are talking about. And he comments on his interlo-
cuter's words from this angle. On the whole, the situation 
is ambiguous. Its interpretation on the part of the reader 
might be double. Variant I: the second spectator really be­
lieves the man sitting in front wished to overhear his con­
versation. This warrants an inference that the second spec­
tator is a stupid fellow and the author means to show him 
up as such. Variant II: the second spectator only pretends 
that he understood the other man's words in the wrong way. 
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From this it may be inferred that he is a cheap hypocrite, 

a cad and a selfish person. The trick he resorts to to cov­

er up his bad manners is rather unusual, bold and shame­

less. Thus the salt of the humour in the dialogue lies in 

the assumption that the second spectator is either a) ri­

diculously stupid or b) rather ingenious and boorish at the 

same time. In a case like this the author's communicative 

intent is susceptible of double interpretation, which is a 

distinctive feature of jokes based on equivocal use of 

words. 

Now let us consider the process of apprehending a sto­

ry with implicit meaning. 

One day a gentleman wanted to see Sir Isaac Newton 

just before dinner-time. The servant told ULM that hLa vaster, 

Sir Isaac,was working in his study. The visitor, who 

wished to speak to Newton about something important, 

asked permission to wait till Newton came in to din­

ner and so sat down in the dining-room. After a few 

minutes, the servant brought in Newton's dinner - a 

boiled chicken under a silver cover. An hour passed and 

Newton did not appear. The gentleman began to feel 

hungry. Soon he looked under the cover, saw the chick­

en and began to eat it. When only the bones remained 

he covered the dish and told the servant to boil an­

other chicken. But before that was ready, Newton came 

down to dinner. When he found the gentleman in the 

uining-room, he said, "I beg your pardon, Sir, I am 

sorry you waited so long. But just allow me to takeuy 

short dinner first, for I am quite tired and hungry; 

I 3hall soon be at your service." 

After these worde, he lifted the cover, but found 

that the dish was empty. He smiled and said, "See,Sir 

what we learned people are; I quite forgot; it seems 

that I had my dinner earlier." 

Complete understanding of the purport of the story 

Ibout Newton is possible provided that the facts described 

in it fall in with the knowledge of Newton's exceptional 

absent-mindedness. Appraising the situation in which New­

ton on finding his dish empty decides he has forĝ ttai about 

having, had dinner, the reader immediately associates it 

with the mentioned, trait of the scientist's character.Thus 

It grpears that apprehension of text largely depends on the 
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r e a d e r ' s background knowledge a g a i n s t which he t akes s tock 
of the p a r t i c u l a r fac t s : pFesemtedL i n the t e x t , i n case the 
reader should not pos se s s tine required backgound knowledge 
with regard to the text; $ш qpes t ion the idea of the s t o r y 
might s t r i k e him a s ambmgpsrams. Indeed, he might i n t e r p r e t 
the behaviour and words off tune famous s c i e n t i s t i n qu i t e the 
wrong way and conclude tBmt Hewtom pretended he had had 
dinner because a) he msamt t o keep appearances and would 
not hur t h i s v i s i t o r ' s ffeeHihmgg, o) he was a s e c r e t i v e and 
a r rogan t s o r t of man who wranuld never r evea l to a s t r ange r 
h i s innermost thoughts,: e t e . 

Get t ing informaticam. firam t e x t i s to a g rea t ex ten t de­
pendent on i t s l o g i c a l jauttemm. -viewed from the angle of 
func t iona l pe r spec t ive ([1* BE- Kmolayeva) . Here two main 
types of t e x t can be diarifrjjimgpröaffined: t e x t s wi th a ) homoge­
nous and b) heterogeneous staBcture» The former i s mainly 
c o n s t i t u t e d by sentence» sanmrngpu. i n a p a r a l l e l p a t t e r n : 
•T - R 
•T - R (Here T s t a n d s £<s>v theme, R for Rheme) 
•T - R 

Example: The TV viewer meed. do mothing. 
He does not eveam. шш luis l e g s . 
He takes no i n i t l m t i w and i s completely passive.* 

The l a t t e r a re marifcedL foor predominance of the cha in-
type s y n t a c t i c p a t t e r n : 
T - Я Example: A TV-;ж&ве&тг con ta ins a l a rge vacuum tube 

/ cal lexl & Mmeseope. 
T - R The еш& iöhmt jtm look a t i s coated on the 

/ insidte» 
T - R The caffitMiig I s chemical t h a t f l u o r e s c e s 

when еЗЬесИагеншз bombard i t . 
Summarizing the meaanniimg of a t e x t t h a t has a homoge­

nous s t r u c t u r e i s s imple e n # : i t b o i l s down to genera­
l i z i n g the meanings of a l l members of the l o g i c a l sub jec t 
( thematic) column ( the ТЛР-т5®ивезг - he - he) в The TV-viewer 
(1) and then those of t h e l o g i c a l p r e d i c a t e column, i . e . t h e 
rhematic elements ( i s p h y s i c a l l y and mental ly pass ive ) ( 2 ) . 
The gene ra l i z i ng words ami. ^tamses a r e the d e s c r i p t o r (see 
above) . The process of gyroeiral1zation i s much more involved 

* I t i s immaterial whetinea? tBue s ta tements fol lowing one 
ano ther a r e u t t e r e d by came gtexaoam. (monologue) o r two .and 
more persons (d i a logue ) . ЧМд does not a f f e c t the ba s i c 
p r i n c i p l e s o f ' semant ic q x p a i s a t i o n of the speech chunk. 
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means affect the semantic skeleton of the whole dialogue. 
The common shape which the semantic skeleton (nuclear dia­
logue) will take is a micro-dialogue resulting from maxi­
mum compression of the original. The main distinctive fea­
ture of any micro-dialogue is the fact that despite its 
restricted informative value it carries the same communi­
cative intent as the original dialogue in its entirety, 
Let us turn to an example, 

The complete variant 
Hallo, Boris, glad to see you. It seems I haven't seen 

you since we met at Volodya's last Sunday. 
Hallo, Peter. Talk of the devil.' - I've thought of you to­

day. I wondered why you never show up. 
I say, where are you off to now? I guess, you're doing 

your chores for today. 
No, I'm through with them. I'm going to the cinema.There 's 

a chance of haying some recreation. 
To the cinema? That's good, What cinema is it? 
"Rodina". It is my favourite movie house - though I can't 

say it is very close to where I hang out. 
Well, what's on today? I'm sure, some new adventure film, 

isn't it? Your fondness of adventure stories is some­
thing special. 

No, your guess is a bit wide of the mark* It's "Chapa-
yev", an old hit. But I never tire of seeing it -
each time it is running again, 

Why, I wouldn't half mind seeing it myself. Really,I wish 
I could go with you, but unfortunately, I'm too busy. 

It's a pity. So long then. 
So long, 

A nuclear (skeletal) variant (micro-dialogue) 
Hallo, Boris. 
Hallo, Peter. 
Where to? 

I'm going.to the cinema. 
Which one? 
"Rodina". 
What's on? 
"Chapayev". 

I wish I could go with you but I'm too busy. 

So long then. 
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So long. 
The micro-dialogue possesses am advantage of having its 

communicative intent expressed 1м a imarkedly explicit form. 
Its structural component parts ami. Hue connection ties bet­
ween them are made to stand mat im relief. Consequently the 
semantic skeleton of the whole cam Ibe represented by a pat­
tern dialogue. In the above imstamce ithe pattern dialogue will 
look as follows: 
Greeting 
Question 
Statement 
Particularizing the informatiom obtained 
Commentary (expression of regret) 
Leavetaking. 

Pattern dialogues can toe effective as a sort of special 
exercise with an assignment that seats as follows; Build a 
dialogue according to this patterm t® use the expressions and 
cliches listed below. 

In teaching micro-dialogues axe <of value as models. The 
acquiring of the basic pattemms ©perns up the road to further 
varying of the dialogue. After learaaJung compressed means of 
conveying the focal points of аюеашшшКя "the student may de­
velop them in the required directiam and drill the necessary 
words and expressions. A possibility is provided for expand. 
ing the micro-dialogue in mriooas ways depending on the par 
ticular situational and coinmimtive conditions of speech. 

There are special exercises aimed at forming dialogi-
cal habits and skills. These JmclmcäB:: 

1. substitution and tramsfomnation of speech patterns; 

2. assignments marked for а ш ш ж creative approach to 
the use of dialogue components; 

3. speech exercises proper; 
4. practice in the set̂ iif) ajpfatmtus of the dialogue (set­

up colloquial expressions, speecli fasormulas, expressions of 
evaluation, transitional eleimemts typical of conversation,eta 

5. exercises in elliptical ©lidiases (abbreviated and sharv 
tened forms); 

6. use of various sentence siSaniaEitu.fes; 
7. assignments involving use aaff proper addresses in dia­

logic speech; 
8. drills in giving one"® sjpeeaiäi an expressive and em­

phatic touch. 
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As this article is primarily concerned with the tech­

nique of compression/expansion, we shall further concen­

trate upon the exercises of this kind. 

Exercises in reducing the complete words of a dialogue 

participant to an elliptical form: 

Are these medicines available? 

Yes. (We have got these medicines) 

How much (shall I have to pay?) 

(Pay) sixty-three (kopecks). 

Completion of a micro-dialogue by supplying the mis­

sing parts in accordance with directions in brackets: 

a) What job are you going to take up after graduation? 

(ordinary reply) 

b) (supplying parallel information): 

School over, I'd like to learn the trade of a machine-ope­

rator. And you? 

(the interlocutor states his wish to become a cook) 

c) (particularizing the information)', 

I'm attending the preparatory courses. 

Then you're going to try to get enrolled at the university, 

aren't you? 

d) (follow-up type of reply in a dialogue. In most 

cases it includes a reiteration): 

e) I always read before turning in. 

(opinion stating the fact that reading in bed is 

not a good habit) 

f) ("echo"-type reply): 

Thursday is a day off. 

(interlocutor's surprise about the inconventionali-

ty of the day) 

g) (inducing the interlocutor to do something): 

I'm off to the Central Department Store., 

(request to inquire if the new type of washing ma­

chines are on sale). 

Expansion of dialogue is effected by adding some state­

ments to the words of this or that participant in the dia­

logue : 

How did you like the performance? (You don't regret having 

gone to see it?) 

I liked it immensely. (Chekov's plays are very much in my 

line. But this production of his "Seagull" is simply marvel­

lous). 
17 
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The whole of the dialogic unity may be expanded: 
This is a modern well-appointed flat, isn't it? 
Yes. It possesses all modern conveniences. The house has 
been built according to the newest design. 
(You have got three large built-in closets. How wonderful.' 
We have four.' There is one more in the corridor over there.) 

There is another kind of expansion aimed at develop­
ing speech initiative. It consists in one participant ask­
ing additional questions and putting interspersion remarks 
into the other's speech (these include comments on the in­
terlocutor's words, "echo" questions, all kinds of parti­
cular! zation, etc.): 
Hallo, Ann where to? 
To the Polytechnical Museum (1) There is an exhibition of 
artificial Baby-moons. 
Baby-moons.' How interesting.' (2) Is the entrance free? 
Yes (3) The exhibition is sponsored by our club. 
(4) 
(5) Would you like to come with me? 
(6) . 
(7) Well, are you going? 
I think I am. 
Then get ready, quick.' 

Interspersion remarks 
1 - additional question; 2 - comment; The first exhibition 
of this kind; 3 - statement about too many visitors to the 
Museum; 4,5 - question - reply: Asking whether Ann is a mem­
ber of the club; 6,7 - the second interlocutor inquires if 
the Museum is a long way off. 
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О КОМПРЕССИИ ТЕКСТА ПРИ ПРЕПОДАВАНИИ 
ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ 

В. Бухбиндер, А. Вейзе, И. Бессонова 
Р е з ю м е 

Статья представляет собой дальнейшую разработку концеп­
ции "ядерного текста", под которым понимается смысл, выявля­
емый с помощью глубинной, текстовой структуры. Предлагается 
процедура получения микродиалога из полносоставного его ва­
рианта. Этот ядерный диалог, т.е. семантическая схема диа­
логического текста, в свою очередь служит отправным моментом 
для врасширенияя текста и построения ряда вариантов естест­
венных диалогов. Описываемый тип текстовых трансформаций от­
крывает пути к дальнейшей рационализации обучения иноязычной 
устной речи. 



PROBLEMS OF COMPILING ENGLISH TEXTBOOKS AIMED AT 
DEVELOPING HABITS OF INDEPENDENT WORK 

L. Hone 
Tartu State University 

In 1974 an extensive experiment (involving 30 experi­
mental and 10 control schools) was launched by the Minist­
ry of Education of the Estonian SSR aimed at working out a 
new approach to teaching English at the advanced level. In 
the 8-year school the pupils were expected to be given a sa­
tisfactory grounding in oral speech. The number of lessons 
being very limited at the advanced level (only two periods 
a week) and keeping in mind the learners' future needs,the 
main objective here was to equip them with skills in dif­
ferent ways of reading.* For this purpose new stable text­
books were compiled for the advanced level ( forms 9 - 11) 
(Hone, L., Kriit, A., T977a; Ehin, A., Kuljus, I., 1978; 
Hone, L. et al., 1979a) on the basis of the data furnished 
by three years of teaching by means of experimental text­
books. 

The textbooks were compiled and the whole experiment 
was carried out in close collaboration with the Ministeri­
al Commission for Foreign Language Teaching. The manus­
cripts of the teaching materials as well as all the tests 
and questionnaires administered during the experiment were 
discussed and approved of by its members. For a detailed 
description of the principles applied in compiling those 
textbooks see L. Hone (1976). 

Comparison of those principles with the criteria for 
textbooks laid down by Soviet and foreign methods special­
ists ( Гез Н. И. И др. , 198?:, РР- 92-93; Richaudeau, F., 
1979, p. 52; Hill, L., A., 1978, pp. 320-321; Williams, D„, 
1983, PP» 251-252) reveals a large measure of correspondence, 
Thus, for'each class there is not only a textbook, but a 
whole set of materials for the learners as well as for the 
teachers. For instance, besides the basic textbook the set 
for the 11th form contains a vocabulary for the 5th-11th 
forms, two collections of grammatical exercises ( one of 

As a result of changes made in the curriculum in 1980, 
which led to a reduction in foreign language lessons at 
the elementary and intermediate levels, the primary aim 
here, too, is now the teaching of reading. 
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them also recorded), two books for supplementary reading, a 

collection of tests on different language aspects; a book of 

grammar rules, a collection of phonetic exercises, a set of 

slides, a recording of essential textbook materials and sto­

ries for practice in listening comprehension, and a teach­

er's book. 

The authors have taken into consideration the linguis­

tic, psychological, and methodological peculiarities of ap­

proach in the case of each textbook. The materials have been 

made manageable for the learners. The characteristic diffi­

culties arising from the nature of their native language have 

been taken into account. The material» have been chosen on a 

scientific basis and are presented in concentric gradation. 

In choosing the texts the authors have paid attention to the 

value of the information they contain, to its adaptation to 

the, pedagogical requirements, and its accessibility to pu­

pils of the given age level. 

As the number of the weekly periods is very small, it 

is*, clear that not very much can be done during lessons how­

ever efficient the teacher may be. Therefore, much attention 

should be paid to pupils' independent work, both in class 

and at home. An important prerequisite for this is the learn­

er's motivation. 

This has been pointed out by many specialists in dif­

ferent countries. Thus, L. G. Alexander says, "Whether̂  we 

like it or not, nearly all language teaching is textbook 

oriented. It therefore follows that the textbook itself must 

be a powerful source of motivation which will exert pres­

sure on learners and teachers alike. At the same time, it 

must come to terms with classroom realities" (Alexander, L. 

G., 1976, p. 907). E. Foldberg advises how this could be 

achieved, "What can I suggest, then, by way of motivating 

forces? I suggest that syllabus developers and textbook writ­

ers should try to a much greater extent to build on the na­

tural drives towards investigation and problem-solving ac­

tivity which are present in all learners, and which hold 

their reward in themselves and give it here and now" (Fold-

berg, E., 1977, p. .20). 

H. L. Jorstad suggests that pupils should be involved 

in the process of the planning and compilation of teaching 

materials. It is necessary to find out about their interests 

and needs as well as clearly to establish the immediate 
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and final goals and make them known to the learners (Jor-
stad, H. b., 1979, p. 38-39). M. Hunter and И. Brown even 
recommend that at any point in the sequence of learning, 
alternatives might be made available for student choice 
(Hunter, M., Brown, M., 1979, p. 59). 

Accordingly, administering the tests at schools dur­
ing the experiment, the authors of the textbooks and the 
members of the Ministerial Foreign Language Commission ex­
plained to the pupils the aims of the experiment and 
stressed the importance of their co-operation. At the 
end of each school year not only the teachers but also the 
learners filled in questionnaires in which they expressed 
their opinions of both the teaching materials and the 
techniques introduced. The information received from the 
students proved very valuable in working out the final 
version of the teaching sets. 

In the same way, the stable textbooks include an in­
troduction addressed to the pupils explaining to them the 
aims, ways, and benefit of English studies in the given 
form and the importance of their conscious efforts to do 
their best. 

As the primary aim of instruction at the senior level 
is reading, the teaching sets contain an abundance of 
texts, both basic and supplementary.A large proportion of 
these is meant for independent reading, ю г &s E. Poldberg 
says, "The only way in which language bombardment through 
the printed page can bef carried through effectively is by 
means of high-quality texts which are read in quantity for 
their own sake and interest" (Poldberg, E., 1977, p. 22). 

1 As students' interests are widely different,the read­
ing materials should embrace a broad range of subjects. 
Therefore, in accordance with the recommendations of So­
viet methods specialists ( КлимеНТбНКО А. Д. И др., 1981, 
Pi 155) the teaching set for each class contains several 
supplementary readers offering a wealth of texts on dif­
ferent subjects based on the vocabulary of the textbook. 

The chief characteristic of the new teaching sets is 
the provision of a large quantity of materials for the 
teacher - and if he should so decide, also for the learn­
er - to choose from. This does not only apply to the read­
ing matter, but also to the exercises. This principle has 
also been effectively implemented in rewriting textbooks 
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of Russian in the German Democratic Republic (cf. УтееВ« 9 
1982, p. 319). 

The exercises included in the textbooks are divided in­
to preliminary and basic ones. According.to the present re­
quirements (Кдиментенко А. Д. идр.,1981, р. 155) part of 
the exercises constitute the minimum obligatory for the whole 
class, while the rest (marked with an asterisk) are optional 
for the teacher to choose from depending on his needs and pos­
sibilities. 

The textbooks also contain a number of pictures and pic­
ture serials to serve as illustrations or subjects for dis­
cussion and conversation practice. 

At first the new approach emphasising the importance of 
the learners' independent work gave rise to certain conster­
nation and misgivings among some teachers, especially those 
working at schools which had not participated in the experi­
ment. Some of them drew the erroneous conclusion that the 
pupils' life would become very hard, having to do most of the 
work independently at home, while the teacher's role would be 
reduced to merely checking the results of their efforts. That 
was a sad misunderstanding. In the first place, independent 
work can and should be done not only at home but also in 
class under the teacher's supervision. In the second place, 
to be effective, independent home tasks should be carefully 
explained and prepared by giving the learners the necessary 
practice in class. Cosequently, most of the class time should 
be spent on teaching the pupils (of particular importance are 
the preliminary exercises), and checking their knowledge 
should be done in efficient ways requiring the minimum of 
time. 

Another misconception was caused by the large quantity 
of materials included in the teaching sets. Although teach­
ers were aware of the fact that the abundance of the materi­
al was only meant to give them an opportunity for choice, 
and that no pupil (with perhaps the exception of a few vo­
luntary enthusiasts) was expected to read all the texts or 
do all the exercises, still they were loath "to leave such 
good material unused" (as many would argue), and'some would 
even insist on pupils of low ability learning also the strict­
ly optional materials or the vocabulary meant to be assimi­
lated only at the recognition level. In spite of the poor 
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progress of the learners in such cases, it proved rather dif­
ficult to dissuade some teachers from that practice. 

Actually there are very many different ways of doing in­
dependent work in class in teaching any language aspect (vo­
cabulary, grammar, reading, writing, conversation or listen­
ing comprehension). 

Many authors stress the efficacity of independent work 
in pairs or in smaller or larger groups under; the guidance of 
the teacher or one of the members of the groups (cf. Long, M. 
L., 1977, pp. 289-291; Jorstad, H. L., 1979, p. 37). In such 
cases pupils can themselves check the correctness of their work 
if they have been instructed how to do this. G. V. Rogova re­
commends teaching the pupils to use models, tables, and 
schemes in doing exercises and then checking their results by 
comparison with the former. Likewise, after filling in a test 
the pupils can be given the key to check their results. She 
points "г out that such independent work will greatly enhance 
the learners' motivation and contribute to the development of 
their personalities ( Рогова Г. В., 1980, p. 31). 

As has been pointed out above, independent homework has 
to be carefully prepared and instructed in class. Both the im­
mediate and final- goals should be very clear to the teacher as 
well as the learner. H. L. Jorstad, who has made a special stu­
dy of the problem, stresses the significance of clearly stat­
ed objectives. These have a direct impact on lesson planning 
by the teacher and more purposeful efforts on the part of the 
learner (Jorstad, H. L., 1979, p« 28). 

Therefore, the teacher's book of each of the teaching 
sets under consideration contains a separate section stating 
the definite aims to be pursued in teaching each language as­
pect during each half-term as well as a list of the final ob­
jectives to be achieved by the end of the school year, In ad­
dition to that, all the necessary and possible practical,edu­
cational and cultural aims are indicated for each lesson (Hone, 
L., Kriit, A., 1977b; Hone, L. et al., 1979b). 

G. V. Rogova points out that for the efficient fulfil­
ment of an independent task it is essential for the learner to 
be aware of (1) the nature of the task, (2) its forms,(3) the 
time allotted for it, and .(4) the ways in which it will be 
checked ( Рогова Г. В.f 1980, p. 27). 

To cope with their tasks effectively, the learners should 
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be taught how to study the foreign language. G. V. Rogova 
(1980, p. 28) stresses the necessity of instructing pu­
pils how to draw up plans for retelling texts and of tell­
ing them in which order to perform the different opera­
tions in doing exercises. This will help them to acquire 
the necessary techniques of learning. Z. Utes (1982,p_ 319) 
gives a number of recommendations for teaching pupils the 
rational ways of vocabulary assimilation. 

0. N. Ivanchinova lays down a number of criteria for 
exercise.s that can be given for independent work. The most 
important of these are: (1) the vocabulary and grammar 
they contain should fall within the obligatory minimum,(2) 
they should help to attain the objectives set for the 
lesson, (3) they should be in accordance with the princi­
ples of accessibility, novelty, and continuity (ИваНЧИНО-
ва O.H., 1982, p. 36). 

Independent work is valuable since it enables the 
teacher to give pupils differentiated tasks. Indeed, dif­
ferential teaching of all aspects of the language is one 
of the underlying principles of the teaching sets under 
consideration. M. Hunter and M. Brown emphasize that "the 
differences may be subtle, but they are very real. The 
teacher custom tailors the tasks for individual learners 
by raising and lowering the level of difficulty or com­
plexity, by varying the amount of support, by changing the 
topic of conversation; in short, all of the variables that 
affect the probability of each student's learning are ma­
nipulated" (Hunter, M., Brown, M., 1979, p. 56). They 
stress that "individualized instruction ... takes into 
consideration the degree of complexity of thinking that is 
appropriate for a student at a particular point in time; 
this is not based on IQ or native ability but on what has 
already been learned" (Hunter, K., Brown, M., 1979, p.46). 

As has been mentioned above, the primary aim of the 
teaching sets under discussion is the development of dif­
ferent reading skills. The importance of this aspect is 
stressed by L. A. Hill, who says that this is the skill 
most needed by learners. Those who should later go to an 
English-speaking country will learn to speak in a matter 
of a few months on the basis of the language knowledge 
they already possess (Hill, L. A., 1978, pp. 318-319). He 
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also underlines the significance of readers containing 
training in rapid reading to extract relevant informa­
tion (Hill, L. A., 1978, p.. 321). On the strength of 
the opinions of numerous authors as well as her own 
practical experience and the results of experiments 
with students K. Laar emphasises the indispensability 
of fluent reading skills as a prerequisite for a stu-
dent's progress in his foreign language studies at the 
tertiary level ( Лаар Н. , 1983). 

P. Richaudeau, speaking about the readability of 
textbooks, points out the need for short sentences. Full 
stops should be preferred to commas. The optimum sen­
tence length for an average adult should not exceed 
15 words (Richaudeau, P., 1979, p. 141-142). 

G. V. Rogova underlines the importance of varying 
the reading tasks. If the pupils are expected to read 
the same text several times, each time the task should 
be different, e.g. (1) getting a general grasp of the 
contents of the text, (2) guessing the meanings of the 
unfamiliar words by applying the rules for word forma­
tion, (3) determining the primary forms (the singular, 
the-infinitive, etc.) of the unfamiliar words,(4) look­
ing up the unfamiliar vocabulary in a dictionary( Ро­
гова Г. В., 1980, p. 28). 

All those principles are reflected in the teaching 
sets under consideration. The textbooks and supplemen­
tary readers provide a wide choice of texts of varying 
difficulty for various ways of reading. In adapting the 
texts long sentences were cut shorter or split up into 
several shorter ones. The necessity for this had been 
indicated by the results of the tests and question­
naires filled in by the pupils. The texts are accompa­
nied by different comprehension exercises. All the 
texts and exercises lend themselves easily to diffe­
rential teaching. Detailed recommendations and suggest-
tions for this are given in the teacher's books (Hone, 
L., Kriit, A., 1977b; Hone, L. et al., 1979b). 

As one of the chief conditions for fluent reading 
is a ready grasp of the meaning of the words contained 
in the text, much attention has been paid to training 
pupils to guess from the context or to apply the rules 
for word formation. For this purpose the new vocabula-
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ry of each lesson is given in easily understandable contexta 
There are numerous exercises on word formation and guessing 
by means of analogy. The importance of such work has been 
emphasized by many specialists in methods (Hill, L. A.,1978, 
PP.321-322; BroughtDn, G. etal., 1980, pp. 41-45; Barck, 0., 
1983, PP. 336-337; Schurich, R., 1982, p. 286; Ytec, 3., 1982, 
PP. 318-319)o 

The experiments on the new teaching sets proved that 
reading skills could be improved radically by intensified vrork 
on vocabulary and grammar and by developing not only read­
ing but also the other skills (speaking, listening and writ­
ing). This has also been pointed out by W.R. Lee, who stress­
es that language skills are interrelated,so that development 
in one skill favourably affects development in another skill 
or possibly in all the other skills. "Рог, in spite of dif­
ferences, it is very.much the same language which has to be 
absorbed, whether in the medium of sounds or in that of marks 
on the page or on the blackboard or on flashcards" (Lee, W. 
R., 1972, p. 116). 

To a high degree the progress of the learners working 
with the new teaching sets has been due to the different in­
dependent tasks they have been expected to perform.The great 
benefit of independent, often differentiated, work for stu­
dents has been proved conclusively by many methods special­
ists. Thus, C. Barck points out such assets as the resulting 
greater readiness for more active participation in work, the 
greater intensity and effectiveness of effort more easily 
leading to communication (Barck, G., 1983, p.337). M. Hunter 
and M. Brown draw attention to such positive results as en­
hanced motivation, retention, rate and amount of learning 
and application of what has been learned (Hunter, M., Brown, 
№., 1979, p. 51). 0. N. Ivanchinova, too, stresses 1he learn­
er's better understanding and more efficient application, of 
the lexical and grammatical material in oral communication 
and the progress made in eliminating the gaps in some pupils' 
knowledge ( ИванЧйНОВа 0. H.t 1982, p. 36). E. Foldberg em­
phasizes the great contribution of independent work to stu­
dents' educational development, "to their (1) sõeio.-geograph-
ical awareness, i.e. 'who speaks English where'; (2) self-
awarenees through comparisons with other cultures; (3) lan­
guage awareness; and (4) knowledge and appreciation of some 
differences and similarities between their own culture and 
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the cultures of English-speaking countries" (Foldberg, E., 

1977, p.. 22). 
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ПРОБЛЕМЫ СОСТАВЛЕНИЯ УЧЕБНИКОВ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА 
ДЛЯ ВЫРАБОТКИ НАВЫКОВ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ РАБОТЫ 

Л. Хоун 
Р е з ю м е 

В статье рассматриваются теоретические вопросы органи­
зации самостоятельной работы учащихся на уроках английского 
языка. Описывается применение принципов дифференцированного 
обучения английскому языку на основе новых учебных комплек­
сов,, составленных для выработки навыков самостоятельной ра­
боты учащихся. Подчеркивается эффективность этого подхода к 
преподаванию английского языка, проявленная в повысшенной 
мотивации учеников как и в улучшении их знаний и практичес­
кого употребления изученного материала. 
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25 ЛЕТ ИЗДАНИЙ ТАРТУСКОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО 
УНИВЕРСИТЕТА "ТВДЗ Ж Ж .. .и ДЛЯ СТУДЕНТОВ, 
ЙЗУЧАЩИХ АНГЛИЙСКИЙ ЯЗЫК КАК ОБЩИЙ ПРЕДМЕТ 

А. Инги, В. Хаамер 
Тартуский государственный университет 

Тартуский государственный университет имеет давние тра­
диции в преподавании, изучении иностранных языков и владе­
нии ими. В свое время иностранный язык являлся неотделимой 
частью общего образования ухе в начальных и средних школах. 
Иностранные языки, особенно английский и французский, тогда 
были скорее самоцелью, но владение тремя местными языками -
эстонским, русским и немецким - диктовалось необходимостью 
общения. 

Как продолжение этой традиции еще в начале 50-х годов 
преподавание иностранных языков в ТГУ обладало особым стату­
сом. Английский, немецкий и французские языки преподавались 
.и как предмет специализации, и как общий предмет. Разница 
заключалась в том, что английские, немецкие и французские 
филологи изучали языки более углубленно, чем студенты других 
специальностей. Основное отличие состояло в объеме изучаемо­
го материала. 

Такое недифференцированное обучение отставало от требо­
ваний жизни. После второй мировой войны во всех странах из­
менилось отношение к иностранным языкам. Они стали рассмат­
риваться как вспомогательное средство в получении высшего, 
особенно специального образования. Теперь цель состояла не в 
пассивном знании языка, а в овладении навыками общения на 
иностранном языке. Для этого требовалось знать язык не вооб­
ще, а лишь в пределах функционального стиля или подъязыка, 
необходимого для изучающего в его специальности. Учебные по­
собия и методы преподавания, применявшиеся в то время в уни­
верситете, не могли, однако, подготовить студентов до такого 
уровня, чтобы они полностью понимали специальную литературу 
и, тем более, говорили в пределах изучаемой лексики. 

В Приказе Министра высшего образования Л 953 от 21 сен-
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тября 1955 годах отмечалось, что студенты и даже аспиранты 
не владеют навыками перевода литературы по своей специально­
сти. Наряду с другими недостатками отмечалось, что в высших 
школах нет учебников по специальности. По этой причине сту­
денты начальных курсов не имеют возможности познакомиться 
даже с общетехнической терминологией и на старших курсах не 
умеют работать с материалами на иностранных языках по своей 
специальности. Отсюда, приказ министра: готовить студентов 
высших школ к самостоятельной работе с иностранной литерату­
рой. 

, Существовавшая в то время кафедра западноевропейских 
языков Т1У обсудила этот вопрос и нашла положение неудовлет­
ворительным, особенно в отношении английского языка. Здесь 
имелись лишь отдельные всесоюзные учебники, например, по ма­
тематике, агрономии, химии и др., но они были в недостаточ­
ном количестве и в большинстве случаев их качество оставляло 
желать лучшего. Преподавателям приходилось самим подбирать 
учебный материал из разных источников, размножать его на пи­
шущей машинке, а иногда даже писать на доске. 

Было решено, что члены кафедры займутся составлением 
сборников текстов для своих групп. Вначале при составлении 
сборника его объем соответствовал количеству страниц, преду­
смотренных программой для чтения по конкретной специально­
сти. Рекомендовалось дополнять тексты словарем. У преподава­
телей была свобода выбора текстов. 

Прежде чем приступить к составлению сборников, препода­
ватели знакомились с учебной программой по конкретной спе­
циальности, консультируясь с лекторами. Соответствующую ли­
тературу чаще всего предоставляли кафедры или профессора из 
своих личных библиотек. При составлении словарей в вопросах 
терминологии также требовались консультации со специалиста­
ми. 

Авторы стремились подобрать тексты, которые были бы до-., 
ступны и интересны для студентов. Так были подготовлены пер­
вые сборники, содержащие тексты по истории той или иной спе­
циальности, особенно по биографии выдающихся ученых, отрывки 
из монографий, учебников и журналов на" английском языке, из 
газет "Moscow News", "Daily Worker". 

С февраля 1958 г. появилась возможность размножать учеб-
* Основные постановления, приказы и инструкции. - М.: Выс­шая школа, 1957, с. 88-90. 
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ный материал в ротапринте университета - на офсетном множи­
тельном аппарате "Нотауог", приобретенном в Чехословакии. Он 
рлужил прежде всего для нужд заочного отделения, работа ко­
торого расширялась, и требовалась эффективная организация 
учебного процесса. 

Первый тираж сборников текстов на английском языке для 
студентов вышел в ротапринте ТЕУ в' 1959 г., т»е. 25 лет на­
зад. По случаю такой даты сделан обзор всех учебных пособий 
на английском языке, по практическому английскому языку для 
межфака, выпущенных отделением иностранных языков в рота­
принте ПУ. Всего вышло 32 названия 15 авторов (см. библио­
графию). 

Первыми публикациями были: 1. JSgi "Texts for Biologists» 
Ch. H« Darwin" (1959)» "Texts for.Mathematicians" (i960), 
"Tests for Geographers" (1962),. H. Pulk "Texts for Physicists?' 
(1960)s A. Kriit "Texts for Medical Students" (1963)» 

Следует отметить, что первые пособия, вышедшие в рота­
принте, .представляли собой сборники текстов для внеаудитор­
ной работы, снабженные словарем. Таковыми они продолжали ос­
таваться в течение 10 лет. На практических занятиях по языку 
использовались так называемые основные учебники. В приказе 
Министра высшего и специального образования СССР J§ 215 от 12 
июля 1961 г. еще раз обращалось внимание на необходимость 
повышения эффективности преподавания иностранных языков в 
высших школах. 1 нашей страны расширились научно-техниче­
ские и культурные связи с другими странами. Для выпускников 
вузов стало необходимым не только уметь переводить специаль­
ную литературу без словаря, но и овладеть достаточными навы­
ками устной речи. Было рекомендовано выпустить новые учебни­
ки, направленные на овладение устной речью. Среди прочего 
также рекомендовалось, чтобы и преподаватель специализиро­
вался по какой-либо области, знакомясь с терминологией и 
глубже вникая в предмет. Поскольку ТГУ является сравнительно 
небольшим университетом, это удавалось немногим. Что касает­
ся устной речи, то при обучении действительно этому аспекту 

.Обзор учебных пособий, предназначенных для английских филологов, число которых значительно больше, так же как обзор пособий на немецком языке, будет опубликован от­дельно. 
п Ä Сборник основных постановлений, приказов и инструкций. - М.: Высшая школа, 1978, часть I, с. 205-208. 
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стали уделять больше внимания, но для этого вначале исполь­
зовали т.н. основные учебники или подходящие разговорники. В 
ротапринте по-прежнему издавались сборники текстов. Так были 
опубликованы авторами: М. Лаар тексты для филологов (1967), 
Э. Рахи и Я. Соонтаком тексты для химиков (1968), X. Лаан 
тексты для биологов (1968) и психологов (1970). 

К этому времени в общеобразовательных школах количество 
часов, отводимых на иностранные языки, было, сокращено и уро­
вень знаний студентов снизился. По этой причине некоторые 
преподаватели сочли целесообразным отказаться от так назы­
ваемого основного учебника и обучать устной речи на базе 
специального текста. Потребовались учебные пособия другого 
типа. На этом этапе стало особенно ощутимо значение внутри-
университетского центра издания. Гибкая политика издатель­
ства, эффективное редактирование и безупречно работающий 
штат позволили оперативно издавать учебный материал, отве­
чающий новым требованиям. Благоприятные условия, которые 
предоставило издательство, в свою очередь стимулировали бо­
лее интенсивную творческую деятельность преподавателей. 
Именно в изданиях ротапринта публикуются результаты исследо­
ваний по сопоставительной грамматике эстонского и английско­
го языков. При составлении упражнений авторы используют этот 
теоретический материал и практические выводы, полученные на 
основе личного опыта. 

Первые сборники упражнений выходят отдельными брошюрами. 
Н. Sasi "Exercises for Medical students'* содержит 125 упраж­
нений на материале медицинской терминологии и основных проб­
лем традиционной нормативной грамматики, н. Laan. "Exercises 
for Psychologists" (1973), предназначенный для привития на­
выков устной речи, включает также грамматические и лексиче­
ские упражнения. Пособие Е. Kaldjärv, L. Kostabi, E. Rahi, 
J. Soontak "Exercises on the English Verb" (1973) может быть 
использовано студентами различных специальностей. 

В 70-х годах вышли еще пособия для внеаудиторного чте­
ния, снабженные словарем: А. Jõgi "Texts for Defectologists" 
(1974)» J. Soontak "Texts for Athletes"(1977), K* Kallis 
"Supplementary Texts fop Biologists" (1978). 

Составленный М. Тамм и С. Пейкер сборник для русских фи­
лологов (1975) содержит неадаптированные отрывки из трудов 
по языкознанию и литературоведению, но в него не включены ни 
словарь, ни упражнения. Нет словаря и в пособии по внеауди-
торнощу чтению для студентов отделения прикладной математики 
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(1979), составленном М; Тамм, и в сборнике для дефектологов 
(1982) автора Т. Мулламаа. 

С этого времени все меньше и меньше издается пособий, 
предназначенных для внеаудиторного чтения, которые могли бы 
быть использованы как дополнение к основному учебнику.По­
степенно новые издания начинают обретать традиционную форму 
учебника иностранных языков. Удачно выбранные тексты разде­
ляются на несколько уроков. Словарь и грамматические явле­
ния, встречающиеся в тексте, в достаточной степени прорабо­
таны в упражнениях. Материал способствует активизации речи 
студентов на английском языке. Им предлагается ответить на 
всевозможные вопросы, самим поставить вопросы к тексту и вы­
разить свое мнение so различным темам» 

Первый учебник такого типа был составлен X. Суси для 
студентов 1-2 курсов медицинского факультета (1-ый вып. -
1974, 2-ой вып. - 1980 г.). Он предлагает разнообразные уп­
ражнения для закрепления и активизации словаря текста. В 
следующем, 1975, году вышло пособие по внеаудиторному чтению 
того же автора. Тексты для I курса соответствующим образом 
адаптированы. Неадаптированные тексты снабжены комментария­
ми, а также словарем. 

В период 1975-1984 гг. у шести авторов вышло из печати 
8 пособий, которые можно уже назвать учебниками. Сами авторы 
озаглавили их "Texts for ..„•% очевидно, следуя установив­
шейся традиции, хотя фактически они представляют собой об­
разцы учебников. 

То, что во всех 8 учебниках наряду с текстами предлага­
ются и упражнения по закреплению специальной терминологии, с 
одной стороны, отражает издательскую политику. С середины 
70-х годов за университетом сохраняется право издания толь­
ко таких учебников, учебно-методических материалов, в кото-
торых тексты сопровождаются заданиями и упражнениями. Изда­
ние пособий стало координироваться издательским комитетом 
СССР. С другой стороны, это было требованием времени. Наряду 
с тем, что в школах сократилось количество часов по иност­
ранным языкам, уменьшилось и число часов, отводимых для 
практических занятий иностранными языками в университете. 
Это заставило искать еще более экономные пути в обучении 
иностранным языкам. Как уже отмечалось, до этого на всех фа­
культетах использовались универсальные основные учебники, а 
со специальной терминологией студент знакомился в основном в 
пособиях по внеаудиторному чтению. Сейчас мы пришли к тому, 
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что по многим, иногда даже редким, специальностям имеется 
свой основной учебник. Для него характерны все черты тради­
ционного учебника, в большинстве случаев он содержит словарь. 

Так, например, словарем снабжены учебники К. Каллис для 
биологов (1975), Э. Таммело для экономического факультета и 
отделения экономической кибернетики (1975, 1978). Учебник 
Э. Калдъярв для географического отделения (1979) содержит 
список географических названий с транскрипцией. 

Чем полнее замысел учебника, тем больше его объем, и тем 
больше требуется бумаги для его издания. По этой причине не­
которые учебники прошлых лет содержат только тексты и упраж­
нения. Таковыми являются учебники М. Лаар (1975), Э. Рахи 
(1976) и С. Пейкер (1977,1979) для историков, юристов и 
фармацевтов, соответственно. 

Наряду с текстами для внеаудиторного чтения, учебниками 
и сборниками для изучающих английский язык в ротапринте ТГУ 
изданы терминологические словари, например, эстонско-англий­
ская терминология по легкой атлетике Я. Соонтака (1968) и 
словарь медицинских терминов М. Лаар (1977). И, -наконец, 
следует отметить очень нужный учебник авторов Э. Калдъярв, 
I. Костаби и Э. Рахи по развитию навыков устной речи (1982) 
для студентов различных специальностей меяфака, включащеЖ 
15 внтовых тем. 

На основе вышеприведенного можно с уверенностью сказать, 
что за эти 25 лет преподаватели, ведущие английский язык как 
общий предмет, сделали многое в разработке учебного материа­
ла. Начав с простых сборников по внеаудиторному чтению, они 
смогли подготовить учебники, стоящие на должном методологи­
ческом уровне. Каждый из этих учебников заслуживает подроб­
ного анализа, но это не входит в рамки данной статьи. 

Такая продолжительная творческая работа оказалась воз­
можной, в значительной степени благодаря хорошо спланирован­
ной деятельности издательства и типографии университета. При 
составлении и выполнении планов издания учебных пособий ка­
федрам и авторам постоянную помощь оказывали бывший в 60-х 
годах проректором по заочному обучению И. Адояан, проректор 
и председатель издательского совета Т1У В. Хаамер и заве­
дующая издательско-типографским отделом М. Райсма. 

Удачно выбранные специальные тексты, которые в слу­
чае необходимости могли и обновляться, методически корректно 
составленные учебники и другие учебные пособия вышеуказанных 
авторов во многом помогли повысить уровень знаний студентов, 
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а также аспирантов по английскому явнку» 
Они составляют общий вклад отделения дностралнкх языков 

и издательско-^ипографского отдела в упрочении научного но-. 
тенциала нашего университета* Надеемся, что эта нлодотворнай 
совместная деятельность будет продолжаться. 
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25 YKAKS OP "TEXTS FOR ..." FOB STUDENTS LEARNING ENGLISH 

AS A FOREIGN LANGUAGE AT TARTU STATE UNIVERSITY 

A. Jõgi, 7. Haamer 

S u m m a r у 

Since 1959» i.e. in the course of 25 years, 32 readersj 
textbooks and other study aids have been compiled by the 
staff members of the Department of Foreign Languages) and 
printed at the University Printing Office. The modest rea­
ders designed for students specializing in various disci» 
plines, most of which were at first entitled "Texts for...", 
have now come to be replaced by quite sophisticated text­
books . 
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ПОДБОР МАТЕРИМА В ОБУЧЕНИИ РАЗЛИЧНЫМ ВИДАМ ЧТЕНИЯ 

' М. Лаар 
Тартуский государственный университет 

Чтение представляет собой очень сложный процесс, харак­
теризующийся громадным объемом сознательной и подсознатель-t 
ной работы мозга. 3.И. Клычникова определяет чтение "как 
процесс восприятия и активной переработки информации, гра­
фически закодированной по системе того или иного языка" 
/Клычникова З.И.9 1973, с. 6/. 

Чтение как процесс возможен только при наличии сложного 
комплекса навыков. Умение читать предполагает следующие на­
выки: I) навыки, составляющие технику чтения (навыки соотне-
зения зрительного образа речевой единицы с ее слухо-рече-
двигательным образом); 2) навыки соотнесения слухо-речедви-* 
гательных образов речевых единиц с их значением /Пассов Е.Й., 
1977, с. 181/. 

Однако чтение предполагает также процесс осмысления про­
читанного текста - это умение читать. Чтение как сложный 
процесс в обучении иностранному языку одновременно выступает 
как цель и как средство обучения иностранному языку. В прак-i 
тике обучения иностранному языку чтение с успехом исполь­
зуется как средство обучения, и подчас забывают о чтении как 
специфическом умении, которому нужно специально учить.Тем и 
объясняется тот факт, что часто учащиеся не очень охотно чи­
тают на иностранном языке, так как для них оно представляет 
собой утомительное декодирование лингвистических единиц при 
помощи словаря и перенос этой информации на новый код родно­
го языка. Из множества умений, необходимых для нормального 
.протекания процесса чтения, можно назвать: I) определение 
значений незнакомых слов по словообразовательным элементам, 
по контексту и с помощью словаря; 2) определение значений 
грамматических явлений по формальным признакам и строевым 
словам; 3) опознавание словосочетаний по отдельным их сос­
тавляющим и по строевым словам; 4) определение структуры 
предложения по строевым элементам; 5) определение связи меж-
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ду предложениями на основе связующих элементов /Котоваева 
Т.Н., 1978/; 6) выделение основной и второстепенной информа­
ции; 7) обобщение изложенных фактов; 8) выводы на основе со­
держащихся в тексте фактов; 9) оценка фактов и интерпретация 
текста /Фоломкина С.К., 1979/. 

Зрелое чтение характеризуется точностью, быстротой и гиб­
костью процесса. По целевым установкам, скорости протекания 
процесса и доминирующим умениям и навыкам чтение подразде­
ляется на различные виды. В определении отдельных видов чте­
ния в методической литературе нет единого мнения. В данной 
статье выделяются четыре вида чтения: поисковое, просмотро­
вое, ознакомительное и изучающее. 

Поисковое чтение связано с чтением для нахождения какой-
то информации. 

Просмотровое чтение предполагает просмотр прочитанного 
ранее материала с целью установления или уточнения каких-то 
деталей содержания. 

Ознакомительное чтение ставит целью установление основ­
ного содержания прочитанного. 

Изучающее чтение предполагает чтение с упором на детали 
для дальнейшего воспроизведения содержания текста /Клычнико-
ва З.И., 1973, с. 166/. 

При подборе материала для обучения определенному виду 
чтения нужно попытаться создать установку, подходящую к нор­
мальной установке при чтении на родном языке. Именно иден­
тичность процессов чтения на разных языках служит основанием 
для переноса уже имеющихся у учащихся приемов зрелого чтения 
на родном языке в чтение на иностранном /Гез Н.И. и др., 
1982, с. 279/. Однако приемы зрелого чтения не освоены даже 
всеми носителями родного языка. Об этом свидетельствует мно­
жество учебных пособий, предназначенных для улучшения умений 
чтения на родном /см. Поталуева А.А., Карпова Г.Н., 1980; 
de Leeuw, M. andE., 1980/и иностранном языках/см. Learn 
..., 1980; Zhukova L.P., Michurina К.А., 1982/. 

Основными требованиями ко всем текстам, используемым в 
учебном процессе, являются: I) идеологическая выдержанность 
содержания текстов и их идейно-воспитательная ценность, 
2) познавательная ценность текстов и научность их содержа­
ния, 3) соответствие содержания текстов возрасту и интересам 
учащихся. При решении вопроса о пригодности текста для того 
или иного вида чтения руководствуются двумя основными крите­
риями: I) его логико-смысловой структтурой и информационной 
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насыщенностью и 2) его языковой сложностью /Тез Н.й. и др., 
1982/. 

Главными признаками, с которыми нужно считаться при под­
боре учебных текстов, являются: I) длина текста, 2) степень 
языковой трудности текста, 3) степень логико-строевой слож­
ности текста, 4) соответствие степени трудности и сложности 
текста языковому опыту и интересам читающего, 5) соответст­
вие текста целевой учебной установке. В учебных условиях це­
левая установка сводится к содержанию инструкции и форме 
контроля. Так,к содержанию инструкции при обучении чтению 
необходимо отнести: I) указание вида чтения, 2) основную 
цель задания, 3) способ выполнения задания, 4) способ конт­
роля /Сухих О.В., 1974/. 

Подбирая тексты для развития поискового чтения, следует 
учитывать цель поиска - текст должен содержать легко опреде­
ляемый эксплицитно выраженный ответ на стимул поиска. Длина 
текста может превышать среднюю длину текста для чтения (для 
взрослых примерно 500 слов). Тексты поискового чтения явля­
ются отличным средством в обучении логико-смысловой структу­
ре текста. Следовательно, тексты на поиск информации должны 
быть многообразными в структурном плане, знакомящими уча­
щихся с различными схемами логического строения текста. Ду­
мается, что в обучении поиску части текста, содержащие ответ 
на стимул поиска, могут быть графически выделенными (то есть 
поиск может быть направлен на графически выделенные части 
текста - цифровые данные, терминологически отмеченная инфор­
мация и т.п.). Идеальным было бы, если текст содержал бы и 
отвлекающие элементы, т.е. несколько высказываний с цифровы­
ми данными или отмеченными терминами. Части текста, значимые 
для поиска, не должны содержать незнакомой лексики или грам­
матики, но в полном тексте, думается, возможно использование 
и незнакомой лексики, и сложных грамматических структур, что 
дает возможность приблизить подобранный текст к оригинальным 
текстам изучаемого языка. 

Для развития просмотрового чтения следует подбирать тек-
N сты легкие по языковой трудности, занимательные по содержа­

нию. Текст должен содержать графически выделенные опорные 
пункты (заглавие, ключевые слова, строгое логическое оформ­
ление). Просмотровое чтение предполагает определенные навыки 
и умение ориентироваться в логической структуре текста. По­
этому можно считать целесообразным наличие в текстах, пред­
назначенных для просмотрового чтения, ключевых слов, которые 
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были бы вынесены в заглавие, находились бы в начале текста 
и повторялись бы в конечном заключительном абзаце /Бухбиндер 
В.А., Бессонова И.В., 1980/. Считается, что просмотровому 
чтению нельзя учить на очень коротких текстах, так как они 
способствуют механическому запоминанию кусков языковой формы 
текста. 

В ознакомительном чтении для практики, а тем самым и для 
его формирования, используются сравнительно длинные тексты 
(не менее страницы уже в У классе), легкие в языковом отно­
шении /Гез Н.И. и др., 1982, с. 291/. Однако тексты могут 
содержать незнакомую лексику, значение которой может быть 
установлено без обращения к дополнительным средствам. Кроме 
того, ознакомительное чтение предполагает выработку умения 
различать главную и дополнительную информацию. Поэтому для 
ознакомительного чтения нужны тексты, содержащие основную и 
побочную информации. Однако побочная информация не должна 
мешать пониманию текста /Löschmann М., 1970/. 

Общеизвестным критерием для определения оптимальной сте­
пени языковой трудности конкретного текста является точка 
зрения, согласно которой текст подходит к самостоятельной 
работе, если студент самостоятельно способен извлекать из 
него 90$ информации, и текст подлежит анализу, если студент 
самостоятельно способен извлекать из него 75$ информации 
yflliHc J.', I979, с. 12/. 

Тексты, подлежащие анализу или чтению с полным понимани­
ем (изучающему чтению), короче по объему и труднее по языку. 
Они часто употребляются для пояснения определенной граммати­
ки, и тогда текст насыщен случаями употребления этой языко­
вой единицы. По содержанию это тексты энциклопедического или 
справочного характера Aöscbmann м., I970/. 

Чтение - это вид речевой деятельности, который еще в 
процессе учебы позволяет воспользоваться приобретенными уме­
ниями в коммуникативных целях. Его практическая ценность 
осознается легче всего. Однако для того, чтобы чтение стано­
вилось действительным актом'коммуникации, необходимо владе­
ние всеми видами чтения, а не только изучающим чтением, как 
это часто отмечается у выпускников средней школы. Различным 
видам чтения надо обучать, что в свою очередь требует типо­
логии материала, соответствующего поставленной цели. 
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STUDY TEXDS РОЕ ТЕАСНШШ- VAHIOUS TYPES OP READING 

Mu b a a r 

S u i а а. г у 

Reading is a complex process» According to the aims set 
and the time spent on achieving the aims, reading has been 
subdivided into several types. Besides teaching skills it is 
also necessary to teach strategies: best suited for the pur­
pose of reading. Teaching various strategies of reading is 
carried out on specifically arranged texts. Some of the cha­
racteristics of such texts are presented and analysed to fa­
cilitate the choice of texts for teaching specific reading 
strategies. 
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ЧИТАБЕЛЬНОСТЬ ТЕКСТОВ И ОТБОР ГРАММАТИЧЕСКОГО МАТЕРИАЛА 
УЧЕБНИКА НЕМЕЦКОГО ЯШКА ДЛЯ ВУЗОВ ЭСТОНСКОЙ ССР 

(АВТОРЫ Э. МАУРИНГ, Ф. КИББЕРМАШ, В, ЛИЙВ) 

М. Лепп 
Таллинский политехнический институт 

В настоящей работе мы определили степень трудности текс­
тов "Учебника немецкого языка для вузов ЭССР" Ф. Киббер-
манн, В. Лийв-, Э. Мауринг (Таллин, 1980) и сравнили отбор 
грамматического материала с данными исследований, в которых 
определились самые частотные грамматические конструкции в 
немецкой научно-технической и общественно-политйчеокой лите­
ратуре (Закжевская Л.М., 1968; Витлин Ж.Л., 1978). Объём-
учебника очень большой: 78 текстов и диалогов, общим объемом 
I878I5 печатных знаков. Курс иностранного языка рассчитан в 
общем на 4 семестра (дальше, в течение 5, 6, 7, 8 семестров, 
занимаются уже переводом более специальных текстов), 4TQ 
составляет примерно 70 часов иностранного языка или 35 уро­
ков. Так как на каждом уроке проходят в среднем 1500 печат­
ных знаков, то реально на протяжении всего курса иностранно­
го языка проходить 52500 печатных знаков. Это будет 27,95$ 
общего объема текстов. 

Чтобы сделать первоначальный выбор текстов, полезно 
знать степень трудности этих текстов. 

В нашей республике определением степени трудности не­
мецких текстов занимаются Ю. Тулдава (Тулдава Ю., 1975), 
Т. Рейксаар (Reiksaar, T'.t I979). 

Мы определяли степень трудности текстов по формуле 
Р. Флеша и по проценту незнакомых слов в тексте. Формула 
Р. Флеша: 

Xj = 206,48 - 1,015 х 2 ~ 0,846 Хд, 

экспериментальная оценка читабельности, 
средняя длина предложений в словах, 
число слогов на 100 слов текста. 

где х х 
Xg 
z3 
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В учебнике - 50 параграфов, состоящих в большинстве слу-
чаев из текста А и текста Б. Как можно увидеть из таблицы 1^ 
средний: объем текстов А - 2847, текстов Б - 1623 печатных 
знаков. 

Средняя читабельность текстов А по формуле Флеша состав­
ляет 27,7, текстов Б - 36,9. 

Таким образом, средняя читабельность текстов учебника 
является эффективной, так как хорошими считаются тексты, чи­
табельность которых по формуле Флеша 15-20 или выше. Среди 
текстов А таких 37 или 74$ из всех текстов А, среди текстов 
В - 24 или 85,7$ из всех текстов Б. Сверхтрудными считаются 
тексты, читабельность которых ниже 5. Таких в учебнике 7. 

В определении трудности текста по проценту незнакомых 
слов принимали участие около 260 студентов I и II курсов 
строительного и механического факультетов в течение двух 
лет. Оказалось, что средний $ незнакомых слов в тексте А 
составляет 10,3$, а в тексте Б - 10,7$ (см. табл. I). 

Оптимально трудным считают текст, $ незнакомых слов ко­
торого не превышает 3,6$ всех слов в тексте (Кондратьева 
В.А., 1973). По мнению Клычниковой З.й., можно понять текст, 
где незнакомые слова составляют 8-10 процентов всех слов 
текста (Клычникова З.Й., 1973). 

В данном учебнике только I текст, в котором $ незнакомых 
слов - 3,6$ и меньше (текст 12 Б "Ein Gesprach während der 
deutschen Stunde"). 

Таких текстов, где $ незнакомых слов составляет 8-10$, 
в учебнике 37 или 47,4$. 

В настоящее время проведен целый ряд исследований, свиде­
тельствующих о специфике употребления грамматических струк­
тур научного и художественного стилей (Закжевская Л., М., 
1968; Витлин Ж., Л., 1978). 

Упражнения должны служить развитию языковых умений, по­
мочь лучше понять иноязычный текст. Так как авторы данного 
учебника ставили основной целью подготовку студентов к чте­
нию трудных общественно-политических и научных текстов, то 
важно, чтобы в упражнениях особое внимание уделялось усвое­
нию самых частотных грамматических конструкций. Опираясь на 
исследования Витлина Ж.Л* и Закжевскои Л.М., мы составили 
таблицу 2. В таблице приведены самые частотные грамматиче­
ские конструкции и число упражнений на эти конструкции. 

Из общего числа упражнений (их в учебнике 645) упражне­
ния на самые частотные грамматические конструкции составляют 
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Степень трудности текстов учебника по формуле чи 
Р. Флеша и по проценту незнакомых слов 

Тексты А 

текста Заглавие 

I : 2 
I Bin Brief 
2 lii aer Stüdenteitbalibrigade 
3 Unser Stadium 

4 Sofia Kovalevskaja 

5 Arbeit und Erholung 

6 Mehr Freizeit— aber was 
damit anfangen 

7 Demosthenes 

Объем в печ. зн. 
: 3 : 

mm 
. mm 

iiiS 
2365 
2310 

2915 
2145 

Объем в словах 

4 
т» 
§31 
4ii 
406 
370 

516 
391 

Объем предл жениях 
: 5 

за 
т 
26 
36 
30 

35 
24 

8 Bei Preunden au Gast 3300 630 44 



I : ; 2 : 3 

9 Hausfrau in Hosen 1375 

10 Die wissenschaftliche Uni~ 
versitätbibliothek zu 
Tartu 4675 

II Die Volksbildung in der DDR 2530 

12 Die beiden deutschen Staaten 3245 

£ 13 Tallinn 4370 

14 Was ein fester Wille mag 2475 

15 Ein Leben für die Wahrheit, 
Menschlichkeit und Prieden 2I45 

16 Mozart und sein Requiem 1880 

17 Die Macht der Musik 3600 

18 Eine Reise durch die DDR I 3300 

4 : 

240 1 

756 4 

373 2 

532 3 

686 3 

436 2 

337 2 

319 1 

625 5 

580 4 

19 Eine Reise durch die DDR II 2225 435 3 



I : 
20 
21 
22 
23 

24 

25 
26 
27 
28 

29 

2 
Das Wetter In der DDR 

Der St га up für Tante Emma 

Jugendgesetz der DDR 

Alte deutache Silvester- und 
Neujahrsbräuche 

Die Sowjetunion und die natio-
nale Befreiungsbewegung 

Die Frau und der Staat 

Ein Knäuel von vlelen Sprachen 

Rudolf Diesel 

Die Olümpischen Spiele im 
Altertum 

Das 'fheater ist unvergänglich 

3 : 

2850 

1540 

2390 

1925 

2090 

2915 

3465 

2750 

2230 

3740 

: 4 : 

483 

309 

386,. 
• 01 

317 

336 

453 

512 

432 

395 

607 

3 

2 

1 

2 

2 

2 

3 

2 

3 

30 Die charmanteste Gropmutter 
der Welt 3300 596 



I : 

31 

32 

33 

34 

35 

36 

37 

38 

39 

40 

2 

Franceses aus Turin 

Tartu 

Träume, Plane, Chancen 

Der erste Versuch 

Streit im Dienstabteil 

Plaste-Werkstoffe der Zukunft 

Aus der Geschlchte unserer 
Universität I 

Aus der Geschlchte unserer 
Universität II 

Ostseewoche 

Auslanderatudiurn an den 
ünlversitäten der DDR 

: 3 

4800 

5320 

4650 

2940 

2300 

2225 

3630 

2940 

3105 

4780 

: 4 : 

830 

861 

854 

664 

355 

322 

593 

476 

473 

837 

4 

5 

5 

3 

2 

3 

3 

2 

2 

7 

41 Heiphunger auf Literatur 2225 387 



I_j , 2 : 3 

42 Der betrogene Betrüger 2I00 

43 Gedanken zur Berufswahl 3260 

44 Baum und Menech 2255 

45 Die Menachheit wächst-
nicht das Brot 3220 

46 800 Jahre Leipzlger Messe 2405 

47 Die wirtschaftliche 
Zusammenarbeit der sozia-
listischen Lander 2145 

48 1st Malerei ein Buoh 
mit sieben Siegeln? 3215 

49 Käthe Kollwitz und ihr 
Schaffen 2420 

50 Medizin aIs Geschäft 4Š50 

В среднем 2847 

4 : 
355 2 

441 2 

368 

559 3 

424 2 

333 

607 3 

404 

819 

492,9 3 



Тексты Б 

I 
I 

2 

3 
4 

5 
6 
9 
10 
12 

2 
Stadientag eines Chemie-
studenten in der DDR 

Die Möglichkeiten der 
Feriengestalt ung 

Durchgefallen 

Zwei Schulfreunde treffen 
sich wieder 

Ein Gespräch 

Uasere Hobbys 

Mariannes neue Wohnung 

An der Bücherausgabe 

Ein Gespräch während der 
deutschen Stunde 

: 3 : 

2225 

1219 

1431 

1749 

954 

2703 

1855 

1213 

1325 

: 4 : 

351 

186 

269 

308 

169 

468 

323 

200 

208 

: 

2 

1 

1 

4 

1 

4 

4 

2 

1 

13 Olümpiastadt Tallinn 2130 369 2 



I : 2 : 3 

14 Dae wird Ste Interessieren 2014 

16 Einiges xiber die Entwicklung 
besouderer Talente und Fähig-» 
kelten 1484 

17 Anekdoten über berühmte 
Komponisten II66 

18 Im Hotel I378 

•̂  . 19 Treffpunkt Berlin I43I 

20 Wasser für die Wiistenrepublik I749 

21 Im Reisebüro 1378 

23 Silvester und das Neujahrsiest 2067 

24 Prauen in Af rika 2120 

28 Sport in der DDR 2650 

29 Im Theater 1870 

4 : 

335 3 

260 2 

226 1 

267 4 

236 1 

290 1 

256 3 

344 2 

357 2 

420 3 

259 3 



I : 

30 

34 

38 

40 

41 

46 

49 

2 

Was wlssen Sie vom Kino 

Dialog 

Bildung und Beruf 

Die Priif ung 

In der Buchhandlung 

Im Warennaus 

Albrecht Dürer 

: 3 

954 

1170 

954 

1100 

1970 

2226 

960 

: 4 : 

196 

202 

174 

194 

349 

408 

156 

; 

45445 7780 7 

В среднем 1623,03 277,85 



Число упражнений на самые частотные грамматические к 

№ Грамматические 
конструкции 

I. Сказуемое, выраженное 
sein + zu + Infinitiv 

2. Инфинитивный оборот 
um + zu + Infinitiv 

3. Сказуемое, выраженное 
sich lassen + Infinitiv 

4. Определение, выраженное 
zu + Partizip I 

5. Распространенное опре­деление 
6S sein + Partizip II 

Конструкция глагола 

7 

2 

10 22 25 

3 

Н о м е р т е к 
26 27 29 32 33 35 36 37 40 

3 1 

3 

2 I 

7. Причастный обособлен­ный оборот 2 



конструкции 7 
8. Бессоюзное условное при­даточное предложение 
9. Модальный глагол + + Infinltiv Passiv 
10. Союзное условное при­даточное предложение 
II. Определительное при­даточное предложение 
12. Partizip I с опреде­лением 
13. Partizip II с опреде­лением 
14. Дополнительные придаточные предложения с "da " 
15. Презенс пассив 
16. Имперфект пассив 5 

Н о м е р т е к 
10 22 25 26 27 29 32 33 35 36 37 40 42 

5 

I I 3 

5 5 

5 4 

1 I 

17. Сказуемое, выраженное 
haben + zu + Infinltiv 3 3 2 



16,4$. Затруднительным обстоятельством является несвязан­
ность лексики текста с лексикой упражнений (Hellmich, н., 
1978; Reinhardt, W., 1968). 

Рационализация учебного процесса при ограниченном коли­
честве часов по иностранному языку должна заключаться в пра­
вильном отборе лексического материала, необходимого для обу­
чения чтению литературы по специальности и в правильном вы­
боре грамматических упражнений, помогающих разбираться в 
трудных грамматических конструкциях текстов. 
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SCHWIERIGKEII DER ТЕХЕЕ ШШ AUSWAHL GRAlffllATISCHER UBUNGEN 
Ш LEHRBUCH "DEUTSCH FOR DIE HOCHSCHULEN DER ESSR" 

(VON F . EIBBERMANU, ¥ . LIIV, E . MAURING) 

M. Lepp 

Z u s a m m e n f a s s u n g 

Im Art ike 1 wird der Lesbarke i t s index von R. Flesh, der 
Texte des Lehrbuches "Deutsch fü r d ie Hochschulen der ESSR" 
( T a l l i n n , 1980) e r r e c h n e t . Zum Vergle ich wird auch d i e Schwie-
r i g k e i t der Texte auf Grund der Anzahl der unbekannten Wör-
t e r best immt. Die R e s u i t a t s stimmen n i c h t immer ü b e r e i n 
( s iehe Tab. I ) . Ausserdem v e r g l e i c h t man die Auswahl dsr gram-
mat ischen Ubungen mit dem von L. Zakzevskaja und Z* V i t l i n 
bestimmten grammatischen Minimum. Die R e s u i t a t s s ind i n Tab . 
2 angeführte 
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ФОРМИРОВАНИЕ ЮГИКО-ГРАММАТИЧЕСКИХ ОТНОШЕНИЙ 
В ЯЗЫКЕ РЕБЕНКА 

Н. Лепская 
Московский государственный университет 

В настоящее время вряд ли кто станет отрицать ведущую 
роль языка в процессе формирования человеческого мышления. 
Общеизвестно, что только с помощью языка человек оказывается 
в состоянии перейти от познания единичных предметов к обоб­
щающим представлениям и понятиям. 

Только что родившийся ребенок не обладает даже зачатками 
логического мышления, которое формируется постепенно в про­
цессе его онтогенетического развития. Однако если ребенок 
поставлен в такие условия, что растет и развивается вне соп­
рикосновения с теми языковыми формами, в которых наличеству­
ет человеческая логика, и без общения с людьми, то логиче­
ское мышление его так и останется несформированным, хотя в 
своей практической деятельности ребенок будет неоднократно 
сталкиваться с ситуациями, которые требуют от него формиро­
вания именно этой способности. (Леонтьев А.Н., 1963). 

Во многих работах, посвященных становлению мышления и 
речи у детей, отмечалось постепенное, эволюционное развитие 
представлений ребенка от конкретного к абстрактному, от ча­
стного к общему, от глобального, диффузного к расчлененно­
му и дифференцированному. (Выготский Л.С, 1972; Лурия А.Р., 
1958; Лурия А.Р., Едович Ф.Я., 1956; Пиаже Ж., 1969; Якоб­
сон P.O., I97I и т.д.). 

Задача настоящей статьи заключается в том, чтобы пока­
зать справедливость этого положения на материале усвое­
ния детьми логико-грамматических отношений в языке. 

На первой стадии развития ребенок, пытаясь выразить свои 
потребности, использует в основном жестовые и мимические 
формы общения, сопровождаемые различными звуковыми комплек­
сами (в одних случаях эти звуковые комплексы могут являться 
остатками лепетных структур, в других - собственно детскими 
словами типа "бух-бух", в третьих - реальными словами язы-
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ка). Первые детские высказывания - это голофразы, т.е. "сло­
ва", эквивалентные целому высказыванию. Известно, что до­
вольно длительный период (более полугода) ребенок удовлетво­
ряет свои потребности, используя голофразы. Это ему вполне 
удается, так как потребности его немногочисленны и неслож­
ны и тесно связаны с окружающими его предметами. По мнению 
В. Штерн, "продуктивность однословного предложения так вели­
ка, что ребенок долгое время не чувствует потребности расши­
рить пределы выражений посредством связывания двух слов". 
(Штерн В., IS22, с. 240). Эту точку зрения разделяют: Лео­
польд В., 1949; Гвоздев А.Н., 1961; Мак-Нейл Д., 1964; Шах-
нарович A.M., 1979. v 

Наличие голофраз отражает важную особенность языкового 
развития ребенка: его первые речевые единицы суть высказыва­
ния, даже если они однословны. В голофразах недостающие эле­
менты грамматической схемы свернуты и заданы ситуацией обще­
ния, поэтому значение таких высказываний может меняться в 
зависимости от ситуации. Например: голофраза "Кукла"* может 
означать, что кукла очень красивая, или что она сломалась, 
или просьбу дать куклу, или требование эту куклу убрать и 
т.д. Ситуация, в которой происходит общение, а также сопро­
вождающие высказывания мимика и жесты способствуют правиль­
ному пониманию (возраст 0.I0-I.2). 

Активное мыслительное развитие ребенка начинается с того 
момента, когда от жестово-мимической формы общения он пере­
ходит к символической. Представления, обретенные в процессе 
оперирования с предметами, облекаются теперь -в языковую фор­
му и появляются первые двусловные высказывания. Однако в 
первых двусловных высказываниях дети еще не могут установить 
зависимости между отдельными их компонентами. Так, детское 
высказывание "коляска большой" имеет иное семантическое на­
полнение, чем в речи взрослых. Взрослые обладают сведениями 
о том, что коляски бывают разных размеров, и что данная ко­
ляска относится к разряду больших. Ребенок в этом возрасте 
не только не умеет сравнивать предметы по величине, но и не 
в состоянии отделить свойство от объекта, который этим свой­
ством наделен. В устах полуторагодовалого ребенка данное вы­
сказывание означает лишь то, что размеры коляски привлекли 

31 Для удобства чтения здесь и далее примеры приводятся без фонетических искажений, присущих детям младшего и сред­него дошкольного возраста. 
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его внимание. С равным успехом вместо "большой" он может ис­
пользовать любую другую лексему, никак,казалось бы, не свя­
занную в смысловом отношении с предметом речи. "Коляска -
ух-ух. Коляска дом" и т.д. Однако интонация и дальнейшие 
действия малыша свидетельствуют о том, что ребенка привлекли 
именно размеры коляски. С точки зрения связи между компонен­
тами высказывания - перед нами простое соположение слов, что 
проявляется как в самостоятельных высказываниях детей, так 
и при имитации ими речи взрослых. 

Мать. Скажи; коляска большая. 
Ребенок. Коляска слоник (произносит все утрированно низ­

ким голосом и пытается ручками измерить коляску с обеих сто­
рон). Такие детские высказывания ситуативны и не структури­
рованы, поэтому трудны для восприятия и понимания окружающи­
ми (возраст 1.4-1.8).* 

Потребность ребенка быть понятным не только в конкретной 
ситуации, дифференциация представлений о действительности в 
его сознаний, а также увеличение словарного запаса дают ему 
возможность со временем конструировать речевые единицы более 
расчлененные, в которых появляется предикативная основа. 

Ребенок уясняет, что высказывания не строятся путем про­
стого сцепления слов, и начинает образовывать такие высказы­
вания, в которых устанавливает связи между частями. Об этом 
свидетельствует отсутствие пауз между компонентами высказы­
вания и его особое интонационное оформление: объединение 
слов между собой теперь выражает осознание определенных от­
ношений. Первые детские двусловные выражения строятся по 
схеме: опорное слово плюс слово, обозначающее предмет, на 
который направлено действие (первоначально опорными бывают 
слова со значением субъективной модальности). Так возникает 
языковое выражение объектных отношений. Например: "Хочу би-
би. Дай галя-галя". О том, что это целостное высказывание, 
а не простое соположение слов, свидетельствует отсутствие 
паузы между компонентами и интонация завершенности. Посте­
пенно в качестве опорных начинают использоваться ребенком и 

s Д. Слобин считает, что высказывания, аналогичные приве­денным, передают различные глубинные семантические отно­шения. (Слобин Д.,1976, с. 95). Однако с этим вряд ли можно согласиться. Думается, что различные семантические отношения могут возникнуть лишь на том этапе, когда вы­сказывания детей не будут целиком обусловлены ситуацией и когда возникнет хотя бы простейшая связь между компо­нентами. 
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другие категории слов, например: "Кушаю кашка". Когда ребе­
нок перестает ощущать только себя, свои потребности и жела­
ния основой любой ситуации общения и переключает внимание на 
действия и состояния окружающих его людей и предметов, появ­
ляются высказывания следующего типа: "Машина бибикает. Зай­
чик прыг-прыг". Развитие двусловных высказываний идет снача­
ла медленно, а потом стремительно ускоряется, о чем свиде­
тельствуют приводимые ниже цифры о росте числа двусловных 
высказываний каждый месяц с момента их появления: 14, 24, 
54» 89, 350, 1400, 2500. (возраст I.2-I.8). 

С момента появления высказываний в три и более слов мож­
но говорить об иерархической организации их структур (Сло-
бин Д., 1976). К этому времени ребенок полностью осваивает 
наименования предметов, их действий и признаков (Лепская Н.И. 
В печати). Первые датские трехслойные высказывания строятся 
таким образом, что создается впечатление, будто ребенок "вы­
дал" сначала двусловное высказывание, а затем, подумав, при­
соединил к нему третий компонент. Например.: "Села скамейка/ 
большая. Платьице надела/красивое. Птичка летит/ красивая". 
Постепенно пауза исчезает, и ребенок формирует полноценные 
трехсловные высказывания, компоненты которого связаны между 
собой как объектными, так и определенными отношениями. Опре­
делительные отношения выражаются таким образом, что слово, 
характеризующее признак или качество, всегда стоит в постпо­
зиции по отношению к тому главному слову, которое оно харак­
теризует. Главное слово является как бы стержнем, опираясь 
на который ребенок в состоянии назвать признак или свойство 
объекта (возраст I.8.-2.3.). 

Формирование объектных и определительных отношений акти­
визирует речь детей и стимулирует изменение ее характера. 
Теперь ребенок стремится максимально конкретизировать от­
дельные объекты ситуаций, подмечая все новые и новые призна­
ки окружающих предметов. Например: "Птичка серенькая, боль­
шая, с клювиком прыг-прыг. Коврик красный, с цветочками и 
кисточками висит". Данные примеры позволяют утверждать, что 
ребенок делает первые попытки в освоении с о ч и н и ­
т е л ь н о й связи. Первоначально эта связь проявляется 
в таких рядах словоформ, которые указывают на характеристику 
свойств или признаков какого-либо одного объекта, или же на 
конкретное место, где протекало действие. 

Взрослый. Где ты ловишь бабочек? 
Ребенок. Там, тут. 
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Взрослый. 1де там? 
Ребенок. Ловлю в лесу, поле, садике. 

Затем таким же способом ребенок начинает соединять наимено­
вания разных объектов конкретной ситуации. Например: "Папа, 
мама пришли. Киса, гавка гуляют". В последнюю очередь осо­
знает, что объект-наглядно представленной ситуации может од­
новременно совершать несколько действий. Например: "Птичка 
прыгает, клюет жучков. Кыса сидит, мяукает". 

В этот период наблюдаются первые попытки детей передать 
информацию о нескольких ситуациях и уяснить отношения между 
ними. Наиболее простым и доступным является сообщение о двух 
или более равноправных ситуациях, не содержащих общих смыс­
ловых элементов. Например: "Солнышко в окнах блестит, из 
трубы белый дым идет, небо голубое". Данное высказывание 
представляет собой интонационное единство, части которого 
связаны между собой интонацией перечисления, а конец харак­
теризуется интонацией завершения. Именно такое интонационное 
оформление позволяет трактовать данное высказывание как еди­
ное целое, а не сочетание нескольких простых. Довольно быст­
ро к чисто интонационному способу соединения добавляется 
союзный. Союз "и" долго остается единственным, выражая не 
только собственно соединительные, но также противительные и 
сопоставительные отношения. В этот период с одинаково! веро­
ятностью появляются в речи детей следующие высказывания: 
"Дима покушает, и мама с Димой пойдут в "Детский мир" (соеди­
нительные отношения). Солнышко вышло, и гулять мы не идем. 
(противительные отношения). Пересказ басни И.А. Крылова "Кот 
и повар". Дядя ругается, и кот Васька есть (сопоставительные 
отношения). (Возраст 2.2.-2.7.). 

Необходимость передавать главенство и подчиненность дей­
ствий разных ситуаций требует от ребенка осознания более 
расчлененных и дифференцированных отношений между частями 
сложного высказывания, чем на предыдущем этапе. Поэтому он 
начинает осваивать различные подчинительные связи, передаю­
щие эти отношения. Подчинительные связи образуют сложную 
структуру с иерархически организованными уровнями. Из этой 
структуры раньше всего осознаются и воплощаются в речи детей 
те связи, которые соединяют части высказывания таким обра­
зом, что суждение, выраженное в одной из его частей, уточня­
ется и конкретизируется с разных сторон в другой (атрибутив­
ные и пространственные отношения). Осмысление ж реализация 
их в речи происходит с опорой на конкретные представления 
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ребенка. Уточняются наглядные свойства известных объектов. 
Например: "Собачка лает, которая с бантиком. Дай лопатку, 
которой песок кладу. А вот магазин, в который мы идем". Про­
странственные отношения ограничены "ближайшей" действитель­
ностью. Например: "Давай играть там, где песочек. Вася тут, 
где скамейка стоит". (Возраст 2.7.-3.0). 

Наиболее сложными, а потому позднее формирующимися ока­
зываются связи, передающие временные соотношения ситуаций, а 
также обусловленность одной ситуации фактами другой. 

Ребенок улавливает, что действия в разных ситуациях про­
исходят не одновременно, а в какой-то последовательности, но 
он еще не в состоянии осознать и различить временное предше­
ствование и временное следование. Поэтому для выражения вре­
менных соотношений он объединяет части высказывания отноше­
нием простого временного следования, а формальным объединяю­
щим звеном служит наречие "потом". Например: "Мама пришла, 
потом Коля пошел делать уроки, (временное следование). Воро­
бышек испугался ребят, потом он прыгал и весело чирикал. 
(временное предшествование). Постепенно дети научаются раз­
граничивать отношения временного предшествования и временно­
го следования. Однако пока время не мыслится еще ребенком 
как абстрактная категория. Он стремится наполнить его чувст­
венными образами и с их помощью осознать абстрактные поня­
тия "прошлое, настоящее, будущее", которые представляет в 
виде реальных фактов, или имевших место до момента речи, 
или, напротив, совершающихся позднее. Поэтому в детских вы­
сказываниях, выражающих соотнесенность временных понятий, 
обязательно присутствуют такие слова, как "давно, недавно, 
уже, раньше" и т.д. Например: "Витя пришел, когда Вася уже 
спал. Я убежал давно, раньше того, когда дождь пошел". 

Среди отношений обусловленности первыми начинают осозна­
ваться собственно причинные, языковое выражение которых про­
ходит несколько этапов. Причинность первоначально и, вероят­
но, еще очень неполно осознается и выражается в речи объеди­
нением нескольких разнородных ситуаций, грамматически свя­
занных, как и при временном следовании, наречием "потом". 
Например: "Вот кран и потом он повернут, и потом вода течет 
в миску". Отношение, выраженное с помощью "ж потом", внешне. 
близко к отношению простого временного следования, хотя на 
самом деле таковым и не является: ребенок не просто правиль­
но подмечает порядок следования фактов, но и фиксирует зави­
симость одного состояния и действия от другого. Об этом ози-
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детельствуют и ответы ребенка на вопросы взрослого. Так. на 
"вопрос, будет ли течь вода, если кран закрыть, ребенок отве­
чает отрицательно. 

, Довольно скоро дети начинают выражать этот тип отношений 
такой смысловой последовательностью, которая однозначно пе­
редает обусловленность одного действия или состояния другим. 
Например: "Новую лопатку надо, старая плохая стала". В по­
добных высказываниях причинная связь подчеркивается и тем, 
что части их, характеризующие причину и следствие, по-разно­
му соотносятся с моментом речи: действие или состояние объ­
екта, указывающие причину явления, относятся к прошлому, а 
результат этого действия непосредственно к моменту речи. 
"Нога болит, вчера с велосипеда упал. Гулять не хочу идти, 
побили меня", (возраст 3.^-3.10). И, наконец, ребенок начи­
нает оформлять причинные отношения, используя союз "потому 
что". Однако очень часто, особенно вначале, этот союз упо­
требляется. в той части высказывания, которая является не 
причиной какого-либо события, а его логическим следствием. 
Например: "Потому что вода течет, трубка лежит". Несмотря на 
неправильное, с точки зрения нормативной грамматики, упо­
требление союза, мы вправе говорить об осознанности данного 
типа отношении, хотя недостаточный опыт затрудняет процесс 
их языкового выражения (возраст 3.10-4-8). Отдельные случаи 
такого употребления "потому что" встречаются до семи - семи 
с половиной лет . 

Усвоение причинных отношений приводит как бы к абсолюти­
зации причинности в детском сознании. Ребенок не ограничива­
ется констатацией какого-либо факта, а стремится узнать при­
чину его возникновения. Бесчисленные детские "почему?" - это 
следствие твердого убеждения детей, что все имеет свою при­
чину и поддается простому и-однозначному объяснению (непони­
мание ребенком случайности и неприятие аксиом). Весьма типи­
чен следующий диалог: 

Взрослый: Земля не стоит на месте, она вертится. 
Ребенок: Почему? 
Взрослый: Что значит "почему?" Вертится, и все. 
Ребенок: Так не бывает, обязательно должно быть почему. 
Довольно долго в высказываниях ребенка причинные, отноше­

ния появляются там, где в речи взрослых имеют место отноше­
ния условия и цели.(Потому что будет дождь, мы гулять не 
пойдем). 

Постепенно в сознании ребенка каузальные отношения начи-
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нают дифференцироваться о Появляются высказывания с осознан­
ной и грамматически оформленной причинно-следственной „ деле-* 
вой и условной связями (возраст 4»8-6 лет). 

Формирование целевых отношений происходит с опорой на 
уже сложившиеся отношения причинности., Поначалу эти две 
группы трудно дифференцироватьо Например: "Я в школу пойду, 
потому что там учиться. Вова звонит, потому что гулять ид­
ти". Несмотря на наличие причинного союза "потоа^ что" в 
данных высказываниях ясно просматривается целевая установка 
ребенка. Он пытается сообщить о двух ситуациях, из которых 
одна содержит предпосылку к осуществлению другой (Я в школу 
пойду; Вова звонит), а вторая, в свою очередь„ стжмулируе® 
действие первой (потому что там учиться; потому что гулять 
идти). Такие высказывания можно трактовать как целевые, по-*-
скольку они заключают в себе элементы взаижшаправленнои 
обусловленности.35 Использование, причинного союза "потому 
что" свидетельствует лишь о том, что на ранних этапах разви­
тия процесс освоения языковых средств отстает от развивающее 
гося процесса мышления ребенка» 

Таким образом, из приведенного материала видно, что 
первоначально дети фиксируют не причинную зависимость, а 
простую последовательность действий. Затем ребенок пытается 
поставить в причинную связь два единичных факта наглядной 
ситуации. Как отмечает А.Г.' Спиркин, ребенок идет от вос­
приятия и представления о причине к осознанию причинности 
(Спиркин А.Г., I960)с В самую последнюю очередь ребенок ос­
ваивает условные и уступительные отношения. Это вполне зако­
номерно. Высказывания с условной связью всегда содержат эле­
мент предположительности, что для пятилетнего ребенка, кото­
рый в своем мыслительном опыте еще в значительной степени 
"привязан" к определенным ситуациям наглядной действительно­
сти , чрезвычайно сложно. Первоначально для выражения услов­
ных отношений ребенок использует ту же стратегию, что и длж 
выражения причинных отндпсеЕий. Формально он заменяет эту 
связь простым соположением частей высказывания. однако 9стро-»-
го соблюдая определенный порядок: та часть высказывания, ко­
торая содержит условие, всегда предшествует той части, ко-
торая содержит следствие. Например: "Мама пришла, пойдем гу-

35 Взаимонаправленная обусловленности считается в Грамшти-ке 80 одним из гланых признаков условных предложений* 
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лять. Найдем лопатку, сделаем куличики". В дошкольный период 
ребенок осваивает высказывания, содержащие только реальные 
условия,и начинает связывать части высказывания союзом "ес­
ли". (возраст 6.5-7). 

Освоение уступительных отношений требует от ребенка на­
выков абстрагирования. Если сравнить два высказывания 

1) Щепка плавает, потому что она легкая. 
2) Щепка утонула, хотя она и легкая ^ 

то совершенно очевидно, что шестилетний ребенок отдаст пред­
почтение первому. Это вполне понятно. Для того, чтобы уяс­
нить первое высказывание, ребенку достаточно наблюдать два 
частных факта и увидеть, что они связаны причинной связью. 
Чтобы осмыслить второе высказывание, необходимо понимание 
"исключения", а так как не бывает исключений без правил, то 
необходимо е щ е ^ знание общего закона о том, что легкие тела 
плавают. Естественно, что умение оперировать связями второго 
типа требует от детей значительно больших знаний о мире, а 
также умения пользоваться основными положениями дедукции. 
Значительные трудности представляет и. осознание союзов "хо­
тя" и "несмотря на", омонимичных с соответствующими деепри­
частиями. Именно таковыми и воспринимает их ребенок, напол­
няя конкретным лексическим содержанием. 

Взрослый: Несмотря на то, что ты плохо вел себя, мы все-
таки пойдем в кино. 

Ребенок. Правильно, не смотря на это, и смотреть не хо­
чется. 

Взрослый: Мы пойдем гулять, хотя погода плохая. 
Ребенок: Почему ты хочешь плохую погоду? 
Проходит довольно длительный период, прежде чем ребенок 

постигает природу противоречия, начинает понимать, что суще­
ствуют взаимно несогласованные явления, правила и исключения 
из них. Все это является необходимым условием осознания ус­
тупительных отношений, а само осознание, по-видимому, свиде­
тельствует о появлении навыков дедукции (возраст 7.6-8 лет). 

Таким образом, различные типы логико-грамматических от­
ношений обладают разной мерой соотнесенности с ситуацией 
действительности, а потому в разное время и с разной мерой 
трудности осваиваются детьми: более конкретные (атрибутив­
ные, пространственно—уточнительные) усваиваются раньше дру­
гих, затем следуют временные, и в последнюю очередь связи. 
обладающие значением обусловленности. 

Среди них наиболее доступными оказываются причинные и 
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целевые, более трудными - условные и уступительные. 
Освоение грамматических способов выражения связей отстан­

ет от мыслительного развития ребенка. Поэтому на ранних эта­
пах своего языкового развития он выражает разные типы связей 
одинаковыми грамматическими средствами. 

Вначале ребенок пытается просто фиксировать наличие свя­
зи между двумя неравноправными ситуациями безотносительно к 
выявлению ее функции, ограничиваясь, по терминологии Ж. Пиа­
же, простым чувством связи. Поэтому первоначально между ВЕН 
ражением временных, причинных и целевых отношений не сущест­
вует специальных грамматических различий в виде употребления 
определенных союзных слов и соотносительных местоимений. Ре­
бенок использует те же способы, что и для выражения сочи­
нительной связи. Грамматическое оформление подчинительных 
связей как более сложных и дифференцированных возникает 
позднее. 

Этот факт, наблюдаемый в онтогенезе, представляет собой 
языковую универсалию, так как характерен почти для всех язы-* 
ков самых разных языковых систем (Маслиева 0.5., 1980). Су­
ществует и параллель с историческим развитием русского язы­
ка. Как отмечал Л.П. Якубинский, отношения подчинения (гипо­
таксис) "имеет в русском языке недавнее по сравнению с сочи-. 
нением (паратаксисом) происхождение и развитие". (Якубинский 
Л.П., 1953, стр. 266). Им же было отмечено, что первоначаль-» 
но один и тот же союз присоединял как причинные, так и вре­
менные придаточные предложения;наблюдалась тесная связь меж­
ду словами, выражающими как причинные, так и целевые отноше­
ния. Отмеченные параллели позволяют согласиться с точкой 
зрения Холлидея, который считал, что изучение процесса мыс­
лительно-языкового развития ребенка дает возможность познать 
внутреннюю природу лингвистической системы, а также понять, 
как эта система эволюционирует. (Halltday, К.,1974, с. 100). 

литература 
Выготский Л.С. Проблемы возрастной периодизации детского! 

развития. - Вопросы психологии, 1972, Л 2. 
Гвоздев А.Н. Вопросы изучения детской речи. М., 1961. 
Леонтьев А.Н.. Тихомиров O.K. Послесловие к кн. Ж. Пиаже 

"Генезис элементарных логических структури= Ш., 1963. 

69 



Дедокая Н,И, Языковая номинация ж процесс ее становления (на 
материале детских высказываний), В печати, 

Души А. Р. Роль речи в психическом развитии рейенка. - Воп­
росы психологии, 1958э I 5» 

Дурия А. Р.„ Юдович .@.А. Речь и развитие психических, процес­
сов ребенка. М.9 1956с 

Маолиева О.В. Становление категории причинности, Л.9 1980» 
Пиаже JL Психология интеллекта«, - В кн. i Избранные психоло-
I гическне труда» М., ISS9e 
Русская грамматика* М., 1980, т. 2* 
блобш Д., Грин Дд. Психолингвистика,, М. „ 1976о 
Спщжин А.Г». Прожсховдение сознания» М. , I960» 
Шахнарович A.I. Психоджнгвжстическже проблемы овладения об­

щением в онтогенезес ~ В кн.: Теоретические и прикладные 
проблемы речевого общения. Мэ„ 1978. 

Штерн В. Психология раннего детства до шестшхетиего возрас­
та», Петрограда 1922= 

Якубиышши Д.П. История древнерусского языка. М., 1953» 
Hallidaya' 3£9 Ins Discussing Laaguag©9 ed. fey H. Parret s Мои-

ton9 1974* 
: Jakobson,, R.Q, Studie© in Child Language and Aphasiao Мои-

ton8 1971* 
Leopold» I. Speech Development of a Biliagaal CMlds A Lin­

guist ie Heeer&s vol. 4» Evanston9 1949» 
MeHeil, Bo The Atguisition of'Language. К.Тоэ 3970 = 

TEE LOGICAL-GBAMMATXGAL EELAfIONS 
Ш CHILD LANGUAGE 
H.Iо Lepskaya 
S u'a m a v у 

Different types of logical-grammatical relations cor­
relate with the real situation in different ways and ittafees 
children a considerable time to comprehend the former.Their 
comprehension in its turn depends on their age and the lei?©! 
©f their development» The mental developsient of children is 
quicker than their learning of the grammatical iseans ahicb, 
egress these logical-grammatical relations. At the early 
stag© of language acquisition children espress different ty­
pes of logical relations by using coordination as the 
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easiest and the most universal type of connection» Subor­
dination being more differentiated in its structure is 
somewhat complieated for children to understand, which ex­
plains why they assimilate this kind of connection @f later 
stages о 
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RECENT SHIFTS IN THE TRAINING OF TEACHERS OF ENGLISH 
AS A FOREIGN LANGUAGE IN' BRITAIN 

0. Mutt 
Tartu State University 

The decades since the Second World War have seen the 
establishment of at least two varieties of .English as re­
cognized alternatives to Standard (or General) British 
English in foreign language teaching (FLT). These alterna­
tives are American English and Australian English (the lat­
ter confined to Southeast Asia and the South Pacific re­
gion) . The selection of one or another teaching model of 
English is influenced by economic, political and cultur­
al factors. Despite the spread of American English in our 
time, Standard British English with its Received Pronun­
ciation (RP) remains the teaching model or norm in most 
countries, including the Soviet Union, where English is 
taught as a foreign language. 

The question may well be asked why Standard British 
English, which is spoken nowadays in unmodified form by 
probably under 1 per cent of the total of some 300 million 
native speakers of English in the world (Bailey, R. W. & 
Görlach, К., 1982, p. vii), should have retained its stand­
ing among teachers of English. The principal reasons for 
the- continuing prestige of Standard British English in FLT 
can briefly be summed up as follows: (1) it enjoys the 
historical (and emotive) advantage of being the accepted 
form of the language in the country where English origi­
nated and developed over the centuries; (2) until quite 
recently it was the most thoroughly investigated variety 
of English (e.g. the British English based classical gram­
mars of Sweet, Poutsma, Kruisinga, Jespersen; the works 
of D. Jones, etc.); (3) it is more extensively regulated 
than any other variety of English (i.e. there are fewer-
moot points in British English grammatical usage and pro­
nunciation) ; (4) it is, as a rule, more easily comprehend 
sible to all native and foreign speakers of English(where-
as, e.g. speakers of American, Scottish, South African 
English, etc. may encounter considerable difficulties in 
communication). 
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In, short, Britain has long been and remains a major 

provider of native teachers of English and a base for 

the training of foreign teachers of the language. In for­

mer days this was done largely through the . educational 

systems of the countries of the British Empire and later 

the Commonwealth. More recently many British teachers 

of English have worked in non-English-speaking countries 

and large numbers of learners have come to Britain for 

the purpose of receiving organized instruction in Eng­

lish as a foreign language (EPL). The annual influx of 

overseas students of English at present has been estimat­

ed as perhaps 250,000 per year and it has been described 

as tidal, i.e. the students return home after a few weeks 

or months (Strevens, P., 1983, P» 10). During the rela­

tively short period of their stay in Britain the for­

eign student-s learn English through an intensive regime 

of classes (28 classes per week is a common norm). It 

goes without saying that a good knowledge of English is 

particularly essential for those who intend to acquire 

a higher education in Britain. A student must be able to 

follow lectures in English spoken at a pace to which he 

may not be accustomed, and to take part in discussions 

with his teachers and fellow students. To meet these re­

quirements the overseas student is recommended to take 

a course in English either before he leaves hip own 

country or to go to Britain well before his higher stu­

dies are due to begin in order to take an intensive 

course in the language. The English usually taught to­

day to 'prospective university or college students from 

overseas is a variety of English for Specific Purposes 

called English for Academic Purposes (see below, p# 76)«• 

Owing to the extraordinary spread of English as a 

foreign language since the Second World War there has 

been a steadily growing need in Britain for schools 

providing tuition in EPL and for adequate professional 

training for English teachers working with foreign learn­

ers. The exact number of EPL schools (most of them pri­

vately run) is not certain as no licence or registration 

is required in order to set up an EPL school for post-

school age pupils in Britain. Professor P. ~. Strevens 

has estimated the number of such schools as around 100 

in 1965 and 750 in 1983 (Strevens, P., 1983, p. 11). The 
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rapid increase in the number of EPL schools coupled with the 

wave of advanced research inapplied linguistics at .British 

universities beginning with the 1960s, has led to several ±ar 
teresting developments such as the communicative(functional) 

approach to language teaching, an impressive range of new 

syllabuses, textbooks, software for the.language laboratory, 

etc., and some significant changes in the organization of the 

teaching of English to foreigners and also in teacher train­

ing. 

As the shift in orientation from the formal to the com­

municative properties of language in ELT methodology in Bri­

tain has been dealt with to some extent in earlier issues of 

"Acta et Commentationes Universitatis Tartuensis'' (see, e.g. 

the contributions of H. Liiv and 0, Mutt in ACTJT» fascicle 

415, Tartu 1977; also N; Toots's article in the present issue, 

pp.152ff.),I shall limit myself in the following to a brief 

account of some recent changes in the preparation of British 

teachers of English as a foreign language. 

Until some 20-25 years ago the usual qualification re­

quired of teachers of EFL was that they should be native 

speakers of English and should preferably have obtained a 

degree (B. Litt.) in English literature. As a rule, they were 

educated within the established university and training col­

lege systems of teacher training. The courses they were ca­

pable of teaching were usually undifferentiated and unso­

phisticated courses in what was known as 'General English', 

mainly in reading, writing essays, and conversation, with 

marked elements of 'British Life and Institutions',including 

some acquaintance with Shakespeare and other classics of Eng­

lish literature (Strevens, P., 1983, p. 4). With the spec­

tacular growth of the number of EPL schools and the advances 

in applied linguistics in the 1960s, the relative inadequacy 

of professional training and qualifications among the major­

ity of EPL teachers started to become apparent. In addition 

to several modifications of teacher training syllabuses at 

the academic level, training courses with examinations and 

certificates to match began to be organized by various of­

ficial and private institutions. The British Council, which 

was already deeply involved in promoting the learning and 

teaching of English abroad, started taking more interest in 

the work of EPL schools in Britain, in foreign learners'needs. 
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for English, in their starting level and achievement level, 

and in what they intended to do with the language.The Bri­

tish Council has inspected the work of EFL schools and runs 

various courses, summer schools,, etc. of its own. 

Alongside the British Council, which is a government-

supported institution, several other semi-official or pri­

vate bodies began to take an interest in the professional 

quality of EFL teaching in Britain. The most important of 

these iö a small ,but influential learned society, the Royal 

Society for the Encouragement of Arts, Manufactures and Com­

merce (RSA), which in 1967 established a Certificate in the 

Teaching of English as a foreign Language (Cert. TEFL) in­

tended for existing teachers who had no officially recog­

nized qualifications and could not realistically be expec­

ted to find the time to take a university course (period of 

tuition usually a full academic year). The Cert. TEFL can 

be achieved by passing an RSA examination before a public 

examination board after following a course of ät least 100 

hours of study at an approved centre. The aim of the Certi­

ficate as stated in the RSA's Regulations is •«...(a) to en­

courage the provision of specialized training of teachers of 

EFL; (b) to increase the competence of those engaged in the 

profession of teaching EFL to adults, i.e. those over 16". 

The Regulations also specify that candidates are expected to 

be graduates of an academic institution and to have ex­

perience of teaching in EFL (Strevens, P., 1983, p. 6). In 

1980 the RSA introduced a Preparatory Certificate for the 

Teaching of English as a Foreign Language to Adults. This 

was meant to provide entry into the profession for /äiose with­

out any experience or previous training in teaching EFL.Both 

certificates are also available to overseas teachers. 

As a rule, the Cert. TEFL course is spread over an aca­

demic year, part-time (usually by evening classes) or more 

rarely 9 or 10 weeks full-time. The Preparatory Certificate 

invariably requires a 4-week intensive, full-time course. 

Both courses require successful evaluation .of practical 

classroom teaching, the assessment of the candidate's prac­

tical ability in preparing and teaching a lesson is regard­

ed as of prime importance. The RSA Examination Board has 

awarded 3888 Certificates in TEFL since 1967, and 4136 Pre­

paratory Certificates since 1980 (Strevens, P., 1983, p.8). 

It is now rare for a teacher of EFL i n Britain to be newly 
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employed in the profession without at least a Preparatory 

Certificate from the RSA and a commitment to take a Cert. 

TEFL in the future. 

A result of these efforts to raise the level of EFL 

was that attention came to be increasingly concentrated 

on the learner, his requirements and motivation, language 

teaching became more and more learner-centred or indivi­

dualized, and a variety of specially designed courses be*-

gan to be produced. EFL schools all over the country gra­

dually gave up teaching the often rather vague and unwiel­

dy subject known as 'General English' and began to pro­

vide tuition in so-called English for Specific (or spe­

cial) Purposes (ESP), that is, a carefully selected core 

of linguistic material common to all learners (General or 

Social English) plus a body of material which,while mar­

ginal or irrelevant for some other group of. learners hav­

ing different aims, is central to the needs of the parti­

cular group. This professionally essential material (Eng­

lish for Occupational Purposes) varies with the indivi­

dual needs of, e.g. businessmen, doctors, chemists, ar­

chitects, air hostesses, etc. (see, e.g. Pit Corder, S. , 

1973, pp. '205, 317; Wilkins, D., 1977, pp. 5-7; Kerr, L., 

1979, PP. 11-12; Lee, W. R., 1983). 

A variety of ESP known as English for Academic Pur­

poses has been designed to meet the needs of foreigners 

intending to study at a British (or other English-language) 

university or polytechnic. English for Academic Purposes 

consists of a core of Social English (which the prospec­

tive student -will need to be able to go shopping, to have 

conversations with other people at an informal level and 

about trivial matters, to go to and from college, and so 

on), a core of language which is common to both the Eng­

lish of the arts and social sciences and the English of 

science and technology (e^g. statements of general truths, 

descriptions of processes, properties and functions, the 

wording of deductions and hypotheses, etc.), and various 

stady skills (either linguistic or non-linguistic; e. g. 

the skill of listening to and understanding lectures, of 

extracting what is essential from the mass of supporting 

verbiage, the ability to take notes either from a book or 

a lecture, the skills necessary for participation in se-

76 



minars and discussions, the ability to use libraries, dic­

tionaries, to follow up references, etc.). 

+ + +++ + + 

As a result of the various projects and other activi­

ties of the academic, governmental and private institutions 

dealt with briefly in this survey, there has been a marked 

improvement over the last 10-15 years in the training and 

qualifications of the majority of EFL teachers in Britain. 

Many of the syllabuses and study materials (notably in ESP) 

devised and produced are of considerable interest to us in 

the Soviet Union despite differences in ideology, social 

setting and aims. As I have pointed out in an earlier pa­

per (1977, p. 109), recent and current British work in the 

field of English language teaching methods and materials, 

including the training of teachers, deserves to be closely 

and critically watched. 
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О НЕКОТОРЫХ НЕДАВНИХ СДВИГАХ В ПОДГОТОВКЕ 
УЧИТЕЛЕЙ АНГЛИЙСКОГО КАК ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА 

В АНГЛИИ 

0. Мутт 

• • ' Р е з в u e 

ИГсвязи с увеличением объема преподавания английского 
как иностранного языка в Англии, за последние 15-20 лет 

^ произошли некоторые сдвиги в подготовке соответствующих пе­
дагогических кадров. В статье рассмотрена существующая сис­
тема подготовки и повышения квалификации учителей английс­
кого языка в Англии. Критически рассмотрены и некоторые 
распостраненные учебные материалы, в частности пособия к 
курсам типа "Английский язык для специфических целейп(Епё-
lish for Specific Purposes). 
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АНАЛИЗ ГЛАГОЛОВ В УЧЕБНЫХ ПОСОБИЯХ, 
ИСПОЛЬЗУШЙ НА МЕДИЦИНСКОМ ФАКУЛЬТЕТЕ ТТУ 

Э. Рахи 
Тартуский государственный университет 

В программе по английскому язнку для неязыковых специ­
альностей высших учебных заведений (1983) определяются ос­
новные положения вузовского курса по иностранному языку, так 
как практическое владение иностранным языком является не­
отъемлемым компонентом современной подготовки специалистов 
высшими учебными заведениями. В программе предусматривается 
преемственность вузовского и школьного курсов обучения анг­
лийскому языку и отражается специфика вузовского курса, ко­
торый является самостоятельным и законченным, имеющим свое 
содержание и структуру* Отсюда вытекают особенности отбора 
языкового и речевого материала и его организация в учебно-
методических комплексах (Программа, 1983, с. 2). 

На всех трех этапах обучения английскому языку произво­
дится обучение всем взаимосвязанным видам речевой деятель­
ности (чтению, говорению, аудированию и письму). Исходя из 
целей и задач обучения иностранному языку, большое количеств 
во времени отводится обучению чтению: на I этапе - 50$, на 
II этапе - &Ъ% и на Ш этапе - 10% (Программа, 1983, с. 4). 
Задачей вузовского курса по иностранному язнку в обучении 
чтению является самостоятельное чтение текстов с варьируемой 
целью: ознакомления, поиска требуемой информации, просмотра 
и углубленного изучения (Программа, 1983, с. Г2). 

Целью данного исследования является анализ языкового и 
речевого материала в учебниках и учебных пособиях, исполь-

" зуемых на лечебном отделении медицинского факультета Тарту­
ского государственного университета в течение обязательного 
курса (4 семестра) обучения английскому языку. Используются 
следующие учебники и учебные пособия для аудиторных занятий, 
а также для самостоятельного внеаудиторного чтения: Н. su­
si, Texts and Exercises for Medical Students, Tartu, 1980; 
H. Susi, Reader for Medical Students, Tartu, 1975; Л.И. Щего-



лев и др. Учебное пособие по английскому языку для медицин­
ских вузов, Ленинград, 1962. 

Характер речевого материала в вышеуказанных учебниках 
соответствовал требованиям: используемые тексты композицион­
но, структурно и содержательно завершены, все тексты были на 
медицинскую тематику, содержащаяся в них смысловая информа­
ция соответствовала уровню знаний студентов по специальным 
дисциплинам. 

Из лексического материала учебников были проанализирова­
ны глаголы, так как глагол представляет наибольшую трудность 
в понимании для студентов. Целью нашего исследования явля­
лась оценка отбора глаголов в учебниках по сравнению б 
встречаемостью и частотностью этих глаголов в английских и 
американских монографиях на медицинскую тематику 60-х и 70-х 
годов издания. 

Первым этапом работы было составление списков глаголов в; 
40 монографиях подъязыка медицины и в учебниках, используе­
мых на медицинском факультете Н У . Выборочные данные быщ 
получены из 40 монографий по десяти различным отраслям меди­
цины (I - физиология, II - анатомия, Ш - гистология, 1У -
внутренние болезни, У - акушерство и гинекология, У1 - ги­
гиена, У11 - психиатрия, У 1 П - хирургия, П - микробиоло­
гия, X - фармакология) по 1000 глаголов (100 глаголов под­
ряд) из каждой отрасли медицины. Тотальный об4ем выборкиv 
составил 10000 глаголов (5000 из английских и/500 из амери­
канских монографий). В результате подсчетов/было установле­
но, что общее количество употребленных глаголов - 1241, из 
которых 32 глагола встречались во всех 10 выборках ж состав­
ляли 41,3$ из всех употреблений глагола в проанализирован­
ном материале, 30 - в 9 выборках (10,3$), 34 - в 8 выборках 
(7,0$), 27 - в 7 выборках (4,2$), 40 - в 6 выборках (5,3$), 
56 - в 5 выборках (5,2$), 88 - в 4 выборках (6,3$), 115 - в 
3 выборках (5,6$), 252 - в 2 выборках (7,3$) и 567 - только 
в одной выборке (7,5$) (Рахи, 1983). В списке глаголы ранжи­
рованы по убыванию их частот. При определении порядкового 
частотного номера (ранга) была использована методика И.А. 
Киссен (1972), и глаголы были расположены в списке по их так 
называемой "уточненной частоте", в которой учитывается не 
только абсолютная частота, но и число выборок, в котор^ 
данный глагол встречается. 

В список глаголов в учебниках были включены все глагож» 
которые встречаются в вышеуказанных учебниках. Все глаголу 
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(всего 789) были ранжированы по убыванию их абсолютных час­
тот. 

Анализ нашего материала (т.е. списки глаголов в моногра­
фиях и учебниках) показал, что 589 глаголов встречались и в 
монографиях, и в учебниках. Число глаголов, употребленных 
только в монографиях, было 652; 200 глаголов встречалось 
только в учебниках. 

92 самых частотных глагола в монографиях были употребле­
ны и в учебниках. Из 300 самых частотных глаголов в моногра­
фиях 36 отсутствовали в учебниках; по убыванию их частоты 
эти глаголы были: underlie, monitor, correlate, term, at­
tempt, characterize, illustrate, terminate, synthesize, con­
firm, elevate, emphasize, ascribe, damage, exceed, insert, 
review, express, laek, decrease, drain, permit, possess,par­
ticipate, afford, confuse, display, empty, accept, correct, 
designate, document, label, manifest, precede, anticipate. 

36 глаголов встречались лишь один раз в учебниках 
(tend, add, limit, mark, represent, reflect,justify,utilize, 
contribute, range, realize, refer, flatten,4derive, walk,re­
tain, assess, yield, exhibit, fit, serve, view, adjust, su­
spect, confine, exert, inhibit, appreciate, cross, react, 
round, calculate, persist, recover, undertake, attain). 

82 самых частотных глагола из учебников встречались и в 
монографиях. Из 300 самых частотных глаголов в учебниках 27 
не были употреблены в монографиях: vaccinate, discharge, 
practice, equip, win, prescribe, head, solve, transplant, 
wait, accelerate, amount, award, clean, double,entitle,float, 
fracture, lecture, neglect, paint, perish, please, shiver, 
subject, substitute, suppress. 

Также был проведен корреляционный анализ совпадающих 589 
глаголов в монографиях и учебниках с использованием коэффи­
циента ранговой корреляции Спирмена (%) как более подходя-^ 
щего для сравнения двух частотных списков (Tuldava, I974, 
с. 208). Коэффициент ранговой корреляции вычисляется по фор­
муле : 

n(n2-1) 

где п - число пар наблюдений; 

и 



5<i - сумма квадратов ранговых разностей между значениями 
рангов для каждой из пар (Вассоевич, 1980, с. 9). 
Для наших данных коэффициент Спирмена <£ = +0.642. 

Так как в обоих списках имеются глаголы с одной и той же 
частотностью, их ранги объединены, и значение коэффициента 
уточняется при помощи корреляционных факторов Т (за счет 
объединения рангов в списке глаголов в монографиях) и Т (за 
счет объединения рангов в списке глаголов в учебниках) (Me­
reste, 1975, с. 394). Для нашего материала уточненный коэф-. 
фипиент ранговой корреляции Спирмена. % = +0,6099, 

Полученный коэффициент ранговой корреляции был сравнен q 
критическим значением F - распределения, В результате было 
установлено, что имеется статистическая связь на уровне зна­
чимости 0,05 между двумя совокупностями (т.е. глаголы в мо­
нографиях и в учебниках) нашего материала. 

Результатом нашего исследования явилось выявление более 
частотных глаголов подъязыка медицины (на материале моногра­
фий) и их встречаемость в учебниках, используемых на меди-* 
пинском факультете, В результате статистического исследова­
ния глаголов в учебниках по сравнению с монографиями на ме-? 
дицинскую тематику было установлено наличие статистической 
связи между ними. Список более частотных глаголов подъязыку 
медицины, которые не встречались в учебниках, может быть ис­
пользован. в подготовке новых изданий учебников. Анализ форм 
глаголов в учебниках по тем же методам также представлял бы 
большой интерес, но это не было целью данного исследования. 
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ANALYSIS OP THE VERB Ш THE TEXTBOOKS FOR STUDENTS 
OF MEDICINE AT TAWTU STATE UNIVERSIDY 

Eo Rahi 

S u m m a r y 

In the present a r t i c l e an attempt i s aade t o analyse 
the occurrence of different verbs in the three textbooks 
used at the Medical Faculty of Tartu State University during 
the 2-year compulsory course of English. Spearman's rank cor-0" 
relat ion coefficient has been applied to compare the l i s t s 
of more frequent verbs in monographs and the textbooks. 
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О ТИПОЛОГИЙ ИНОЯЗЫЧНЫХ ПОИСКОВЫХ ЗАДАЧ 

6. Сафонова 
Воронежский государственный университет 

Современные ориентации преподавателей иностранных языков 
на целенаправленное развитие интеллекта ж творческих способ­
ностей обучаемых в процессе овладения программным комплексом 
знаний, навыков ж умений предполагают внедрение творческих 
видов работ на занятиях в языковых вузах ж языковых факуль­
тетах университетов» в частности, интенсивное использование 
различных типов поисковых задач ж заданий, при выполнении 
которых коммуникативная практика студентов скрещивается с 
другими видами человеческой деятельности, например, познава­
тельной или ценностно-оршнтационной (Каган М.С, 1974). 
Анализ советских и зарубежных методических исследований в 
данной области позволяет условно выделить три класса ино­
язычных поисковых задач, систематическое использование кото­
рых в практике преподавания иностранных языков создает пред­
посылки для "психологической интенсификации обучения иност­
ранным языкам" (Леонтьев А.А., 1982) в вузе. К ним относят­
ся: 

1) поевдо-поисковые игровые задачи (см., например, DU-
bin(F.t 01shtain.E., 1977, pp. 202-210; Maley, Д., 
1981; Littlewood.W., 1981, pp. 25-42); 

2) коммуникативно-отжентированные поисковые (см., напри­
мер, Byrne, D., 1977, pp. 71-76; i Revell.J., 1979, pp.. 
50-59; Sturtridge, G., 1981; Маслыко Б.А., 
1972, Сафонова В.В., 1981, 1982) и познавательно-по­
исковые задачи (см., например, Сафонова В.В., 1931}; 

3) профессионально-ориентированные познавательно-поиско­
вые задачи (см., например, Laird, Е., 1977; Ляховицкий 
М.В., Емельянова А.А. 8 1977). 

В основе псевдо-поисковкх игровых задач лежат психологи­
ческие тесты, которые методически реконструированы в соот­
ветствии с практическими задачами определенного этапа обуче­
ния иностранным языкам (см., например, Granger С , 1980). В 
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результате подобного реконструировааан и соответственно "ме­
тодического превращения" различных видов психологических 
теотов в речевые упражнения создаются предпосылки для созда­
ния качественно иных типов иноязычных упражнений, полифунк-
циональных по своей сути. Данные упражнения, с одной сторо­
ны, выступают как средство совершенствования речевых уме--
ний, а с другой - служат средством развития определенных 
свойств и качеств восприятия, памяти, воображения и мыш­
ления, существенных для успешного овладения студентами ино­
странным языком в психолого-личностном плане (Сосенко Э.Ю., 
Протопопова И.А., 1977). 

Предполагается, что традиционные системы упражнений, 
предназначенные для развития умений аудирования, говорения, 
чтения и письма на иностранном языке, должны в качестве под­
системы включать иноязычные развивающие упражнения, целена­
правленно ориентированные на развитие а) быстроты, правиль­
ности и объема восприятия, остроты наблюдательности (см.„ 
например, Jones, L., 1979; Granger, С.9 I98I б),объема,быстро­
ты, точности и длительности слуховой, зрительной, словесно-
логической и эмоциональной памяти (см., например, Wright,А., 
Bettertdge, м., Michaeli в., 1979), в) воссоздающего. и творче­
ского воображения (см., например, Maley,A., Buff; A.,Grellet, 
Fe„ I960), г) различных видов мышления (см., например, Jones», 
L., 1980; 19815 Maley, A., Grellet, P., 1976). 

Когнитивная деятельность обучаемых при выполнении ука­
занных выше развивающих упражнений представляет собой не что 
иное как своеобразный психологический тренинг, подготавли­
вающий студентов к осуществлению более сложной собственно 
поисковой деятельности при решении различного рода профес­
сиональных задач. 

Целевым назначением коммуникативно-ориентированных поис­
ковых задач является развитие у студентов "языковой и комму­
никативной компетенции" (Hymes, D., 1972), включая в отдель­
ных случаях и "поведенческую компетенцию" (муетайоки Ä., 
1982) относительно норм вербального и невербального поведе­
ния, характерных для определенных сфер иноязычного общения. 
При STOM, среди задач данного класса можно выделить, во-пер­
вых, психолингвистические и социокультурные познавательно-
поисковые задачи по выделению "ориентировочной основы дейст­
вий" (Гальперин П.Я., 1965) говорящего при выборе и употреб­
лении вербальных и невербальных средств коммуникации в изу­
чаемых сферах общения (см., например, Сафонова В.В,, 1980, 
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с» 50-86; 1981, с. 15-1Б), во-вторых, учебно-кошувикативные 
задачи но выбору й реализации определенной стратегии и так­
тики иноязычного общения с учетом целей, задач ж условий 
коммуникации (см., например, Byrae, D., 1977 S Jones, L.9 1977 s 
feetoll,*., 1979, pp, 27-30, pp. 50-59? Sturtridge, G. , 1981 ; 
Holders., 1981; маслнкоВ.А., 1972$ Сафонова В.В., 1981, 
1982). 

При решении цикла познавательно-поисковых задач данного 
класса студент выступает исследователем определенной лингви­
стической, психолингвистичеокой или социокультурной мшш-
проблемы и таким образом как бы "открывает" а) правила лек-
оико-грамматического н интонационно-синтаксического построе­
ния речи на изучаемом языке в соответствии с коммуникативным 
значением и назначением речевых произведений говорящего и с 
учетом условий коммуникации, б) правила использования невер­
бальных средств коммуникации при реализации определенных 
коммуникативных намерений говорящего в условиях иноязычного 
общения, а также в) тенденции и закономерности в выборе оп­
ределенной стратегии и тактики иноязычного общения в соот­
ветствии о социокультурными нормами вербального и невербаль­
ного поведения носителей языка в изучаемых сферах общения. 

В качестве "данного" в познавательно-поисковых задачах 
выступают факты языкового, речевого или соматического пове­
дения носителей языка, специально подобранные и определенным 
образом представленные перед обучаемым, так, чтобы его вни­
мание было сконцентрировано на тех "функционально-целевых 
факторах общения" (Леонтьев А.А., 1974), которые предопреде­
ляют выбор изучаемых средств вербальной и невербальной ком­
муникации (как способов реализации определенных типов комму-
ншсативнкх намерений говорящего) в процессе осуществления 
различных видов человеческой деятельности. 

Боли в задачах используются элементы тестовой методики 
построения заданий, то в их условие могут вводиться или ги­
потетические суаденш-предположения о существовании опреде­
ленных социолингвистических и социокультурных правил опери­
рования средствами вербальной и невербальной коммуникации 
при общении на конкретном языке, или экспериментальные дан­
ные об интерпретации информантами психолингвистического и 
социокультурного портрета говорящего, использующего изучае­
мые средства вербальной и невербальной коммуникации в наблю­
даемых ситуациях общения. 

В качестве "искомого" в данных задачах выступает сущ-
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ность взаимосвязи между функционально-целевыми факторами oõ-i 
щения и выбором носителем языка строго определенных средств 
коммуникации при осуществлении последней на изучаемом языке. 

В качестве "требования задачи" могут выступать такие 
учебно-методические установки как а) доказать правильность 
или опровергнуть некоторые гипотетические суждения из ряда 
данных о предполагаемой коммуникативной значимости выбора 
тех или иных изучаемых средств вербальной и невербальной 
коммуникации при реализации определенных типов интенций го­
ворящего в процессе общения; б) выдвинуть гипотезу © тех 
ф$ш^©нальио-цел@вш факторах общения* которые ©б;?едав-
лшзавт выбор шежтлем языка определенной шделж вер­
бального ж невербального поведения в таучаешх сферах ино­
язычного общенияj в) вывести правжла-реЕомендапии относи­
тельно норм употребления изучаемых язшдавнх средств в речи в 
условиях бытового или осщшаю-ввачшюго общения; г) дать 
ажгоржтшшрованное ©шсание еоцюлшгвистичееких ж сопи©-
культурнмж норм поведения говорящего при реализации опреде­
ленных типов кошуникативных намерений коммуникантов г про-* 
цессе общения на изучаемом языке; д) определить тенденции ж 
закономерности в выборе носителем языка определенной страте­
ги^ тактики и соответственно модели речевого поведения, ис­
ходя из целей, задач, условий коммуникации и с учетом соцно-
культурных особенностей общения на изучаемом языке, 

Таким образом, познавательно-поисковые задачи лингвисти­
ческой, психоливтвистической и социокультурной направленно­
сти могут быть, с одной стороны, средством формирования и 
усвоения иноязычных знаний, необходимых и достаточных для 
формирования полной и обобщенной ориентировочной основы дей­
ствий говорящего по выработке оптимальной стратегии ж такти­
ки общения (при заданных целях, задачах и условиях коммунит 
калии)., а, с другой стороны, средством развития и обогащения 
интеллектуальных способностей студентов, так как они включа­
ют элементы учебно-исследовательской работы. 

Предполагается, что коммуникативно-ориентированные поз­
навательно-поисковые задачи в процессе обучения иностранным 
языкам в вузе должны выступать в комплексе с учебно-комитни^ 
кативными поисковыми задачами, целенаправленно ориентирован­
ными на формирование комплекса иноязычных навыков и умений, 
обеспечивающих правильность выбора коммуникативно и стилис­
тически целесообразной модели речевого поведения говорящих в 
изучаемых сферах общения и корректность ее употребления с 
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точки зрения норм построения иноязычной речи и сохщокультур^ 
них норм поведения коммуникантов в соответетвущих сферах 
общения. 

К вышеупомянутому типу задач можно отнести следующие: 
а) задачи на прогнозирование форма речевого произведения, 
исходя из предполагаемых коммуникативных намерений говоряще­
го, обусловленных, в свою очередь, фувзсадо;нально-целевыш 
факторами общения; б) задачи на варьирование формы речевого 
произведения в соответствии с изменяющимися целями, задачами 
и условиями коммуникации; г) задачи на коррекцию неадекват­
ных моделей речевого или соматического поведения коммуникан­
тов, исходя из норм построения речи на конкретном языке и 
социокультурных норм поведения коммуникантов в соответствую­
щих сферах иноязычного общения; г) задачи на выбор оптималь­
ной тактики общения, исходя из целей, задач и условий комму» 
никации и соответственно выбор коммуникативно и стилистиче­
ски адекватной модели вербального и невербального поведения. 

Если целевым назначением описанных выше коммуникативно-
ориентировочныж задач является формирование у обучаемых язы­
ковой, коммуникативной и поведенческой компетенции относи-
тельно социолингвистических и социокультурных норм поведения 
в условиях иноязычного общения, то целевым назначением щ х к 
Фессионально-ошентированных познавательно-поисковых задач и 
учебно-исследовательских заданий является развитие предмет­
ной компетенции (Присяжнвк Н.К., 1983) у студентов языковых, 
вузов при изучении специальных дисциплин с ориентацией на 
квалификационные характеристики по приобретаемым специально­
стям. Среди задач данного класса можно выделить такие, как: 
а) познавательно-поисковые задачи Филологической, литерату­
роведческой. страноведческой и психолого-методической на­
правленности; б) тюФесоионально-деловые ИГРЫ (Маслнко Е.А», 
1972) и учебно-исследовательские задания. 

Предметные познавательно-поисковые задачи включают такие 
типы как: а) задачи на сбор, систематизацию и комментирова­
ние фактов в определенной области знаний с целью выведения 
понятий, умозаключений, построение дефиниций, выдвижение ги­
потез и т.п., раскрывающих суть наблюдаемых явлений; б) за­
дачи на интерпретацию дно- и киноинформации, а также образ­
но-схематической информации (таблиц, графиков, схем, диа­
грамм) с целью подтверждения или опровержения теоретических 
положений о сути наблюдаемых явлений, в) задачи на переко­
дирование вербальной информации в образно-схематическую, 
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г) задачи на определение корректности описанной в теоретиче­
ских исследованиях экспериментальной работы по доказатель­
ству гипотез о сущности наблюдаемых явлений и процессов, 
д) задания по конструированию различных типов поисковых за~ 
дач в области изучавши наук. 

В структурном плане познавательно-поисковые задачи, пе­
речисленные выше, однородны и состоят из следующих элемен­
тов; I) ввод в познавательно-поисковую проблему посредством 
ашелщюванжя к имеющимся знаниям обучаемого в области дан­
ной науки или смежных областей знаний, существенных для его 
осознания новой сиетеш понятий, выведение теоретических по­
ложений о сути наблвдаешх явлений, выдвижение гипотез и 
т.ш, а также' концентрация в н ш а н ш студентов на новых ас­
пектах проблемы и осознание необходимости поиска качественно 
нового подхода ж описанию наблюдаемых явлений и процессов % 
2) инструкции по использованию конкретных приемов и методов 
исследования при работе с дидактическим материалом; 3) ди­
дактический материал для наблюдений, анализа и обобщения ре­
зультатов набладений| 4) выводы и и умозакл!С|ченияа представ­
ленные в виде когнитивных тестов,» 

Систематическое использование описанных выше познава­
тельно-поисковых задач на лекциях и семинарских занятиях по 
специальным дисциплинам (которые читаются на изучаемом язы­
ке) создает предпосылки как для развития профессионального 
мышления в определенной области знания, так и воспитания 
культуры мышления в целом, ибо они в миниатюре моделируют 
некоторые технологические стороны научно-исследовательской 
работы, что в дальнейшем позволяет, во-первых, перейти к бо­
лее сложным учебно-исследовательским заданиям, ориентиро­
ванным на обучение планированию, организации и технологии 
коллективной научно-исследовательской работы, во-вторых, к 
внедрению профессионально-деловых игр на занятиях по практи­
ке языка, а затем и к внедрению интегральных (межпредметных) 
учебно-исследовательских заданий на производственных и педа­
гогических практиках. 

В заключение следует отметить, что посредством система­
тического решения описанных выше поисковых задач, которые 
построены с учетом покурсовой динамики развития интеллекту­
альных, профессиональных и общекультурных умений обучаемых в 
вузе, студенты овладевают иноязычными знаниями, навыками и 
умениями в комплексе с навыками и умениями творческой дея­
тельности. 
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ON TYPOLOGY OS PL PROBLEM-SOLVING TASKS 

Y.V» Saphonova 

S u m m a r y 

The article examines the possibilities of using diffe­

rent problem-solving tasks and some other thought-provoking 

activities as a means of developing PL learners' cognitive 

powers and creative thinking at language lessons* In accor­

dance with the teaching function of problem-solving tasks 

employed in PLT, all of them may be classified into the Al­

lowing three major classes: 

1) pseudo-problem-solving tasks (problem-solving game ac­

tivities) aimed at, on the other hand, developing lear­

ners* speech skills and habits in a close-to-natural-com­

munication environment; 

2) communicatively-orientated problem-solving tasks and exer­

cises aiming at developing PL learners' communicative and 

behaviour competence to use a FL as a means of human in­

tercourse; 

3) LSP problem-solving tasks and research exercises aiming 

at developing research habits and skills in different sub­

ject areas. 
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О ПРОВЕДЕНИИ ТЕСТОВ ПО ПОНИМАНИЮ АНГЛОЯЗЫЧНОГО 
ОБЩЕСЕЛЬСКОХОЗЯЙСТВЕННОГО ТЕКСТА В НЕЯЗЫКОВОМ 

ВУЗЕ 

Э. С а у 
Эстонская сельскохозяйственная академия 

Как известно, при преподавании иностранных языков в не­
языковом вузе главным является обучение чтению, в связи с 
чем у студентов следует развивать умение самостоятельной ра­
боты над лексикой и понимания иностранного научного текста. 
По новым учебным программам рекомендуется примерно следующее 
соотношение видов речевой деятельности: 

I этап: чтение - 50$, говорение - 20$, 
аудирование - 20$, письмо - 10$; 

П этап: чтение - 65$, говорение - 20$, 
аудирование - 10$, письмо - 5$; 

Ш этап: чтение - 70$, говорение - 15$, 
аудирование - 10$, письмо - 5$. 

В связи с этим необходимо изыскивать наиболее экономные 
и надежные способы контроля чтения. Тестирование является 
одним из традиционных методов измерения степени понимания 
прочитанного текста, а также одним из стимулов, обусловли­
вающих интерес к иностранному языку. Можно согласиться с 
Ф.М. Рабиновичем и М.В. "Розенкранцем в том, что: "Тестовая 
методика контроля особенно хорошо зарекомендовала себя в от­
ношении рецептивных видов речевой деятельности, к которым 
относится и чтение. Это объясняется самими свойствами тес­
тов, особенностью работы с ними, при которой вербальная ак­
тивность обучаемых сведена к минимуму ..., а интеллектуаль­
ная активность находится на высоком уровне". (Рабинович, 
Розенкранц, 1977:34). Этот вид контроля результативен в ра­
боте со студентами, и особенно со старшекурсниками, посколь­
ку для них представляет интерес контроль собственного интел­
лектуального уровня, сравнение результатов своего теста с 
аналогичными у однокурсников. 
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Целями тестирования являются: 
I) определение результатов обучения чтению специальной 

литературы; 
1 2) оценка работы того или другого факультета или груп­

пы; 
3) размещение студентов по группам (слабые и сильные), 

по уровню знаний; 
4) набор специальной литературы для отделения, а в слу­

чае необходимости также для групп. 
В тесте, проведенном в Эстонской сельскохозяйственной 

академии (ЭСХА), проверялось: 
1) понимание содержания прочитанного текста, 
2) восприятие и понимание языковых единиц. 
Понимание разделяют на общее и детальное. Тест ЭСХА 

включал детальное вычленение определенных фактов и выполне­
ние конкретных заданий. Восприятие и понимание языковых еди­
ниц происходило на базе отдельных предложений, фраз и слов. 
Контроль был направлен на восприятие и понимание тех языко­
вых средств, которые при чтении помогают ориентироваться в 
структуре текста. 

При составлении теста по пониманию прочитанного тексты 
отбирались с учетом их характера. Учитывался также уровень 
подготовленности студентов. Был избран общесельскохозяйст-
венный текст, поскольку на первом этапе обучение ведется на 
основе общесельскохозяйственной лексики. Студенты должны бы­
ли возможно более полно и точно понять содержащую в тексте 
информацию, фразы, отдельные слова, для чего они должны были 
обладать достаточно большим запасом наиболее употребительных 
слов по сельскохозяйственной тематике. 

Методика 
При составлении теста в ЭСХА пытались учитывать все тре­

бования, предъявляемые к тесту с выборочными ответами: ва-
лидность, надежность, квантифицируемость, практичность. Тест 
соответствовал нашей учебной микроцели, имел целенаправлен­
ность и был разделен на четыре самостоятельные части: а) 10 
заданий по пониманию прочитанного текста, б) 5 заданий по 
пониманию фраз, в) 10 предложений на понимание значения сло­
ва в контексте, г) 5 - по определению значения отдельных 
-VTOB. 

При составлении теста была учтена необходимость одно-
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значности результатов его выполнения. Было представлено че­
тыре возможных ответа, лишь один из которых являлся единств 
венно правильным. В связи о этим самооформление теста спо­
собствовало объективной количественной оценке результатов 
его выполнения. Требования квантифицируемости теста часто 
нарушаются несоблюдением принципа равновесомости ошибок 
внутри одного задания. Если четыре варианта выборочных отве­
тов подобраны так, что выбор одного ответа является ошибкой 
очень грубой по сравнению с ошибками при выборе одного ив 
других трех ответов, то выставление одинаковой оценки за вы­
полнение данного задания не обосновано (Володин, 1972:36). 

В тесте ЭСХА отвлекающие варианты (дистракторы) выбира­
лись по принципу равновесомости ошибок и поэтому выделять 
грубые ошибки не понадобилось. Все отвлекающие альтернативы 
обусловливали избирательное отношение к информации. 

Тест был составлен в соответствии с учебными целями t 
затрачиваемым на его выполнение временем. Все задания в тес­
те были понятны опрашиваемым, поскольку * студенты ЭСХА. уже 
имеют навык выполнения таких тестов. 

Тест был проведен среди второкурсников в самом начале 
учебного года (1983/84 г.). Всего в тестировании приняли 
участие 77 студентов второго курса (будущие агрономы, эконо­
мисты, бухгалтеры и инженеры лесного хозяйства) и для полу­
чения сравнительных данных 8 студентов Ш курса отделения 
лесного хозяйства. Итак, всего было 30 заданий, объем обще-
сельскохозяйственного текста - 1500 печатных знаков. Время 
не было ограничено. Но наши студенты не уложились в сроки, 
указанные в американских источниках, где говорится, что за 
10 минут можно ответить примерно на 35-50 вопросов (Суворов; 
1970:60). Студенты ЭСХА выполнили этот тест примерно за 25-
-30 минут (некоторые за 20 минут), почти одна минута на каж­
дое задание. 

Результаты 
Судя по данным теста (таблица I), самой сильной группой 

оказались будущие агрономы (86$). Они и составляли- наиболее 
многочисленную группу из тестируемых (32 студента). Самыми 
слабыми оказались будущие экономисты (69$). Как и следовало 
ожидать, студенты Ш курса отделения лесного жозяЛства вы­
полнили тест значительно лучше (90$), чем студента П кур-!-
са (78$). Студенты Ш курса быстро и правильно выпошжж щ 
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часть, где определялось понимание прочитанного текста. Не­
которые фразы (81$) и определение значения отдельных слов 
(83$) все же представляли трудности и для них, но конкретные 
значения определенных слов по контексту. (96$) были найдены 
ими с легкостью. Студенты Ш курса имеют большой запас знаний 
как по иностранному языку, так и по общей подготовленности; 
Итак, предложение С П . Суворова о повышении объективности и 
надежности средств измерения знаний позволит поднять эффек­
тивность. обучения путем лучшего распределения учащихся по 
учебным группам (Суворов, 1970:56). ' 

Как показывают результаты данного теста, в ЭСХА нет не­
обходимости перегруппировывать студентов, поскольку уровень 
знаний по отделениям довольно однороден (69$ ... 86$). Выяв­
лены и те вопросы, которым следует уделять больше внимания 
(таблица 2). Например, больше надо заниматься фразами на 
отделении экономики (42$), бухгалтерии (65$), лесоводства 
(64$). Больше внимания надо уделять определению значения 
слов (экономисты - 62$, лесники - 67$, бухгалтеры - 72$)„ 
Для студентов ЭСХА общее понимание прочитанного текста (93$) 
и определение значения слов в контексте (84$) особых трудно­
стей не представляет. Если бы время для выполнения текста 
было ограничено, то результаты были бы другими. 

1. Проверка понимания прочитанного текста по тестирова­
нию - одно из эффективных и экономных форм контроля, по­
скольку в течение короткого времени можно проверить знания в 
области большого количества языковых фактов, содержащихся в 
довольно большом объеме текста. 

2. При помощи тестов можно проверить усвоение материала 
у всех студентов и обеспечить полную надежность результатов. 

3. Можно выяснить набор научных текстов для данной груп­
пы. Например, для будущих экономистов (69$) текст должен 
быть легче, но для агрономов (86$) значительно сложнее. 

4. При подведении итогов по такому тесту можно подсчи­
тать число правильных ответов не только по каждому отделе­
нию, но и индивидуально объяснить каждому студенту его ошиб­
ки. 

5. Исходя из уровня группы студентов, следует отметить, 
что тест мог бы включать английский научный стиль, а также 
еще некоторое количество выражений, поскольку последние 
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представляют наибольшие трудности для студентов. 
6. Время для выполнения теста должно быть ограниченным. 
7. Выполнение тестов обусловливает интерес студентов к 

иностранному языку. 
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Володин Н.В. К методике составления тестов. - Иностранные 
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ки в школе, 1977, Л 3, с. 34-40. 

СУВОРОВ С П . Педагогические тесты: практика их составления и 
использования в США. - В сб.: Пути улучшения преподава­
ния иностранных языков. М., 1970. 

ABOUT TESTING- READING COMPREHENSION OF AH ENGLISH 
AGRICULTURAL ТЕ2Б 

E. Saa 
S u m m a r y 

In the autumn of 1983 a t e s t (30 Items) was carried 
oat at the Estonian Agricultural Academy to clarify tbe rea­
ding comprehension and knowledge of lexical units of the 
second-year students (77) of agr icul ture . To make a compa­
rison between the resul ts of the second- and third-year stu­
dents, 8 third-year students of forestry had also been sub­
jected to t e s t ing . She t e s t consisted of 4 par t s : compre­
hension of reading, phrases, vocabulary - words in context 
and single words. 

fhere was a difference between the resul ts of the se­
cond- (78 %) and third-year students (90 %).Reading compre­
hension (93 %) and understanding of words in context (84 %) 
did not present d i f f icu l t i es to the students, but more a t ­
tent ion Bast be paid to the i r knowledge of phrases (63 %) 
and single words (72 %). 
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Due to their objectivity and efficiency teste are of 

great importance in checking the students reading compre­

hension, All the mistakes made by students can be explained 

to them at once. Last but not least9 tests enhance the stu­

dents" interest in learning foreign languages. 
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НРОБШЫ ОБОСНОВАНИЯ ВПЖШМООШ Ш2Т0В 
В О С Ю Ш О В Ш Й Я (II) 

К. Соомере 
Тартуский государственный университет 

Задачей второй статьи настоящей серии (первую стать© 
ем»: об. Methodica, Учен. зап./Тартуский гос. JH~T, I983, 
внп. 650) является разработка более правильного, чем шеш-
щаеся, обоснования теста восстановления, т.е. такой модели9 
которая позволила бы более правильно прогнозировать валид-
ность этого теста в разных ситуациях измерения. 

Вадждность теста состоит в правильности истолкования от­
ветов испытуемого, которая предполагает возможность их одно-
аначного истолкования. Последняя означает, что вся оовокрь 
ность возможных ответов испытуемого на данное тестовое зада­
ние распадается на две части: ответы, для возникновения лю­
бого жз которых необходимо наличие протекания измеряемого 
процесса, и ответы, для возникновения любого из которых не­
обходимо отсутствие протекания того же процесса. 

Наличие (соответственно, отсутствие) протекания процесса 
необходимо для того ила иного ответа, если и только если оно 
логически следует из возникновения этого ответа в данной си­
туации тестирования, но не следует ив (т.е. не шжет быть 
установлено на основе) только последней. Из сказанного вы­
текает, что необходимый для того или иного ответа процесс 
(отсутствие процесса) определяется ситуацией тестирования и, 
следовательно, построение обоснования должно начинаться с ее 
моделирования. 

I. Ситуация тестирования (М) описывается формулой 
(АЛг*АЙ), где А - инвариант теста, Т» - его вариативные 
признаки и И - испытуемый, или эквивалентной 4й формулой 
(ТЛИ), где Т - конкретная форма теста. Итак, моделирование 
* Тогда для ответов первой частг$наличие протекания изме­ряемого процесса является необходимым и достаточным. 
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2 
(М) равняется шделированию двух: систем? теста (Т) и жени-
туешго (И), 

1 Л . Опишем первую из этих систем (Т) сначала по @е ин­
вариантным (А) и вслед за тем - вярйативннм (Т*) признакам. 

I.I.L. Любой конкретный тест, соответствующий инварианту 
теста восстановления, представляет собой текст с опущенными 
элементами, предлагаемый испытуемому вместе с ПОНЯТНО! ему 
просьбой их восстановить» 

Как известно, любой текст представляет собой: а) едсет^® 
иерархическу® систему, включающую уровни языковой формы, 
значений и смысла, и вмешаю свой б) материальный носитель* 
Как языковая форма, так и значения и смысл суть объективные 
идеальные явления,требущие для своего существования наличия 
человеческой психики» В отличие от них, материальный носи­
тель текста, т.е. совокупность последовательных матержаль-
них сигналов (световых или звуковых волн)9 имеет существова­
ние, не зависящее от наличия человеческой психики» 

К оистадртг «ряр.чшрования с помощью теста восстановления 
принадлежат: а) текст как система, существующая в виде про­
цессов психики тестирующего, и б) факт предложения матери­
ального носителя этого текста испытуемому. Что же касается 
процессов, побуждаемых этим носителем в психике испытуемого, 
то они составляют предмет прогнозирования на основе ситуации 
тестирования (и ответа испытуемого). 

Отсутствие (опущение) части элементов текста в ситуации 
тестирования с помощью теста восстановления, соответствен­
но, означает а) отсутствие части элементов языковой формы в 
"тексте тестнрующегои и б) отсутствие соответствующих сигна­
лов в материальном носителе, предложенном испытуемому. 

Сами опущенные (отсутствующие) элементы текста к тесту 
ж, следовательно, к ситуации тестирования не принадлежат. 
Они могут (хотя в принципе не должны) принадлежать к ключу. 

Просьба восстановить опущенные элементы текста согласно 
инварианту принадлежит к ситуации тестирования как понятая 
испытуемым. Это означает, что обеспечение понимания испытуе­
мым цели своей деятельности входит в процесс создания ситуа­
ции тестирования® ж, следовательно, при прогнозировании на 
основе последней ©т-о понимание может быть предположено. 

1Л.2. Вариативные признаки (ТО теста восстановления -
это кощретные признаки разграниченных инвариантом состав-

о 
* В данном случаен теста восстановлении» 
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теста, т»е. признаки, определяющие конкретный? 
I) характер веопущешой части текста» 
%) характер предложения (подачи) веопущенной частв тек­

ста испнтуейЩj 
3) характер требуемой от испытуемого выдачи ответа» 
1.2. Опишем теперь втотаю из названных систем - нсжжжку 

конкретвого испытуемого (И) в том же порядке: сначала по ее 
ввварнавтвш (Is), затем ш вариативнш (Ж9) признакам, 

1.2.1. Психику любого человека (Пи) шош© моделировать 
как систему злемевтов. из которых один нет несколько в ж&ж-
двй ковкретввЁ момент являются актввировантит, В ©той еже-? 
sees© от любого элемента к любому злементу может вести дшш. 
Обозначим соотоявие потенциально!! связи яот злешнта 1 к 
Ьлемввту У* как Pgj • Тогда наличие ж отсутствие связи "от 
X в 7* Messe представить как имещееся у р__ значение, соот-f 
ветствеввоД в 0» Наличие связи йот X к У* (т.е. р _ « I) 
озвачает, что состояние актявврованностж X непосредственно 
гвзввает активави» У, т.е. га освове автжвированноств X кок-
во врогвозвровать актжвапж® У независимо от состояния ос­
тальных элементов* Отсутствие связи (т.е. р « 0 ) , соответ­
ственно, означает, что состояние активкрованности х ве-̂  
посредственно не вызывает активации У, т.сна основе актжш» 
рованности X вельзя прогнозировать активации У (и, следова­
тельно, если нет других оснований ее прогнозировать, то сле­
дует прогнозировать ее отсутствие). 

1а рис. I изображена одна из таких систем, состоящая в 
данном случае И8 трех элементов. Элементы обозначены пропжс-> 
ними латинскими буквами (р , G ,1 ), потенциальные связи -
стрелками, сопрововдащимиоя р с соответствующая: индексада.. 

С помощью этой системы легко показать, как знание 
а) значений;р и б) начального состояние системы (т.е. того, 
какие злемевтн являются активированными) позволяет в отноше­
нии любого злемента прогнозировать. будет ли ом активирован 
или нет. Предположим в качестве примера а) значения потен-
тоилмппг связей Pj§=o, P Q ? = I , s ^ o , p ^ o , P I G = I 9 P G I

= 1 

E б) начальное состояние F = I 8G = ö s I = 0 (т.е. активи­
рован только F ). Поскольку рр^ = 0 ж рр1= I, то данное та-

3 3 дальнейшем % будет, ради краткости изложения, обоз­начать и саму жотенгвальну связь пот злемента X к ад®-менту У . С другой стороны, "значение V-J" '*•*• "значе­ние состояния потенциальной связи от I F D будет заме­нено более коротким выражением "значение связи1*. 
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чаяьное состояние непосредственно вызывает активацию толь­
ко I. Однако поскольку Р 1 6 - I» то актжввровавность I, в 
свою очередь, вызывает активацию 6. 1?ак, в дакнем примере 
следует в отншенни как G, так в I прогнозировать активавив» 

Рис. I. 

На основе приведенного примера нетрудно увидеть главные 
принципы функционирования .дабой системы такого рода. 

I. От любого элемента к любому элементу ведет несколько 
альтернативных путей, (В данной системе их число 2, напри­
мер, от F к G ведут прямой путь и путь черев I). 

II. Пути соотнесены между содой дизъюнктивно: элемент 
активируется, если и только если активируется по меньшей 
мере один из ведущих к нему путей. (Так, элемент а в данном 
примере активируется потому, что активируется путь "от ? че­
рез I к G"). 

III. Поскольку пути соотнесены дизъюнктивно, то зависим 
мость активации любого элемента I от активации ведущих к не­
му путей выражается следующей формулой; 

рх = 1 - (1 - pw1) х- (1 -pw2).äx (1 » рта) (I) 

где P Y ~ состояние элемента X, 
pwk "* оостоянне k-oro кути ( в I, 2, •••, а ), 

п - число путей, ж при любом р приобретенное ш значе­
ние I означает активацшэ» 0 - отсутствие ак^пвапиш, 

Для система» где n a 2, эта формула имеет ввд 
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PX = I - ( I - P w 1 M l - pw2) 

tos , в приведенном нримере р@ = Р ^ + pw2 - P w i ^ 2 » 
few PW1 - spasst путь O ? P E S , 

Pw2 - щгть от F через I к G; 
ншгаожку P r i ' O a pw2= I , TO P S « 0 + 1 - 0 x 1 = i ) . 

IF* Bee ведущие от элемента к элементу нути* кроме щж» 
йоте» состоят та более чем одного звена» важдоиу та которые 
соответствует одна потенвнаяьная свнзь* (1анршер9 путь от 
элешвта S1 черев I к б состоит та двух звеньев: p p l s P I S ) » 

J» З&шш одного вути соотнесены между собой ЕОНВВЖКЯШ-» 
но; нут& штжвнруется, ееж и ТОЛ&Е© если актащрудася все 
его званья, что /дщюднолагает значение I всеж соответствую-
дне штеявжаяввш esssef. (Еещшмер, дуть от F через I к 6 
акпвжруетея Ш Т О Ф ; чт© P F I « I и р16= I ) . 

I L Пошюяьну звенья одного нутж 
но» то завжсшэсть шстиващн нуги от актнвапжЕ его 

p W.*.»c1 x p c2 x Лвв х р ст <2> 

НУТЖВ 

з сущности раввящаеоа ВВЕН 
k-ой штенвдажьной евйзн* ж 

ЖуТНо 
Р«2 в Pyi X P IG « I X I * I ) . 

сфориулжровать правило нро^ 
состояния того шли. иного алемента при данном 

состоянии; злешнт активируется,, если ж тельжо ec­
us меньшей мере от одного та элементов, аютвж» 
в шачажшш состоянии, ведёт нуть, на котором все 

значение X* Эквивалентная ©1?щу 

жоторощу соответствует светь p w 9 ossa-' :ос!ъ X ж непосредственно 
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'•p,.! - (I - pw1) x (I - pw2) x ... x (I- P i m) = 
= I - (I - p(c1)^ x p(c2)1 x ... x p(cm)1) x (3) 
x (I " p(d)2 x p(c2)2 * •"• * p(cs)2 )*•••«. 
x (I " p(c1)n x р(с2)д x •'• x p(ct)n) 

где s - число звеньев на 2-ом пути, 
t - число звеньев на n-ом пути. 

(В частности, в применении к приведенному примеру формула 
выглядит еледущни образом: 

p6 s * - (I - р ^ ) х (I - р ы xpIG> и, 
следовательно» 

PG « I - (I - 0) х .(I - I) - I - I х 0 « I). 
Для дальнейшего анализа существенно, что приведенное 

правило (соответственно, приведенная формула) позволяет не 
только установить значение Pj при данном начальном состоянии 
з данных значениях потенциальных связей, но и осуществить 
обратную операцию! выявить все те комбинации значений потен» 
циальннх связей, цри которых данное начальное состояние ве-
цет % а) активации (pv - I) и б) отсутствии* активации (pg = 
« 0) данного злемента. Например, в приведенной системе на­
чальное состояние Р * I, G « 0 , 1 = 0 ведет к активации 
G(P G = I) при комбинациях значений потенциальный связей 
p p s = 1* рР1 = 1» P I G = 15 P F G г 1» Ppi - ч. PIG = °i Pre

s1-p F I * о, p I G = 1 f Vm = 1, P P I = o, p I G = о? pj^ =o, ppj = i9 
P I G = 19 и к отсутствию активации G (P G = о) при комбинациях 
PFG = °» PFI = 1* pIG = °» pPG = °» pFI = °» pIG = 1 PFG = = О, р н = О, р ю = О. 

Необходимо такие подчеркнуть, что если значение одного 
или нескольких связей известно, то число комбинаций, при ко­
торых данное начальное состояние ведет к р^ = I (или р̂ - • 0}, 
естественно, сокращается. Например, если о приведенной сис­
теме известно, что в ней Р Р 1 = 0, то начальное состояние 
р = I, G =s0, 1 = 0 ведет к Р 6 = I при комбинациях р ™ = I, 
P I G = * и Ррс = Z'S'PIG ш °» а к PG e ° ~ ври А0Можнациях 
pPG = °»PlG a I g p F G = °» PIG = ° ' 

5 Выражение "при таких-то комбинациях значений связей дан­ное начальное состояние ведет к данному состояние эле­мента" равнозначно выражению "из данного состояния зле-мевта при данном начальном состоянии логически следует существование одной (любой) из таких-то комбжнапяй зна-
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То иди иное значение некоторой связи необходимо для дан­
ного состояния элемента;, если и только еоли оно встречается 
во всех возможных комбинациях значений связей, при которых 
данное начальное состояние ведёт к этому состоянию элемента. 
Так, в последнем примере значение р ^ « I необходимо для 
Р & = I ж значение р ^ » 0 необходимо для P S = О» В предпо­
следнем примере se P F G = 0 необходимо для P G = 0, в то время 
как для P G = I ни одно значение связей не является необходи-
МЫМ« 

Число элементов системы человеческой психики, разумеет­
ся, несравненно больше трех. К тощ- хе сами связи в челове­
ческой психике могут рассматриваться как элементы, активи­
руемые (включаемые) элементами высшего порядка, отчего сис­
тема приобретает иерархический характер. Тем не менее, вое 
описанные основные принципы остаются в силе и в этой сложной 
системе. 

1.2.2. Вариативные признаки рассматриваемой системы (И*) 
в сущности представляют собой конкретные значения связей, 
изменяющиеся не только от человека к человеку, но и в тече­
ние времени у одного и того ze человека под воздействием 
воспринятой им внешней информации. 

К ситуации тестирования психика испытуемого принадлежит 
с теми значениями связей, которые характеризуют ее в момент 
непосредственно после получения всей релевантной для ответа 
внешней информации, кроме самого теста. Это означает, что 
все дополнительные сведения о природе ожидаемого ответа, да­
ваемые испытуемому в течение периода тестирования, в ситуа­
ции тестирования уже составляют признаки психики испытуемого 
(т.е. И»). Эти сведения могут касаться а) звуковой (буквен­
ной) оболочки ответа, а также его б) структурных или в) се­
мантических характеристик. К первой группе относится под­
сказка (выборочные ответы). Примером информации второй груп­
пы может служить сообщение испытуемому о том, что кавдый 
пропуск требует восстановления одного и только одного слова. 
К третьей группе принадлежит, например, предлагаемая испы­
туемому картина (или серия картинок), в которой изображается 
тоs что описывается в восстанавливаемом тексте» 

Заканчивая рассмотрение систем, из которых слагается си­
туация тестирования, следует отметить, что их признаки, ра­
зумеется, входят в состав последней лишь постольку, посколь­
ку онж известны тестирующему. Это означает, в частности, что 
ряд связей псжхжкж испытуемого в ситуации тестирования шжвт 
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шеть значение "либо I, либо 0й (последнее» в сущюстж, 
равняемся констатации неизвестности действительного значения 
связи тестируйщещг)* 

2, Обратимся теперь к рассмотрению вопроса © том, каж 
отасаннаж модель позволяет установить процесса, необходиш® 
д ж данного ответа в данной ситуации тестировании* В каче^ 
стае примера возьмем ответ» состоящий в английском слов© 
"twinkle" Свйшрца®тю)9 ж следущу© ситуации тестирования! 
I) Т - предлагаемые испытуемому в письменном виде ж имев-
щиеся у него в течение неограниченного времени неопущеннш 
часть текста "stars ..„" ж понятое испытуемым требование 
письменно заполнить пропуск недостащей частью текста; 2) 1 
- психика испытуемого, изучающего английский язык как иност­
ранный! релевантная для ответа часть ©той псшшки изображена 
на рже* 2, где s8 iw, 9 и Me - элементы (s - яввковаж форма 
слова "stars"» Tw~ языковая форма слова "twinkle",, 3 - зна­
чение "stars" ("звезда"), Me - значение "twinkle" Ĉ Mepns-» 
©г88)» а р с соответствувдшж индексами - те связи между H E ­
ME , которые включаются при восприятии испытуемым теста, еслж 
ему дополнительно известно, что ответ долган представить со­
бой единичное слово; PSMe; % 3 » % e s м s3iw ш ю ю е значение 0е 
все остальные жз изображенные связей - значение "либо I, ли­
бо 0м* 

Рис 2в 
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2.1. Тестом определяется начальное состояние системы 
психики испытуемого, В отношении приведенного примера это 
означает активацию элемента s (элемент непременно активиру­
ется, поскольку не ограничено время восприятия теста). 

Тестом и дополнительными сведениями определяется также 
набор включаемых связей. В приведенном примере это те связи, 
которые включает цель восстановить опущенный элемент текста 
прж знании его местонахождения относительно остальные аде 
ментов (конкретно, после слова "Stars") и при дополнительном 
знании того, что ответом должно быть одно и только одно сло­
во. 

Если пренебрегать возможными помехами в выражении ответа 
U данном примере - написании), то ответ можно моделировать 
как состояние! актнвнрованноети соответствующего элемента 
(в данном примере - элемента T w h 

2.2.1. Процесс, необходимый для того или иного ответа, -
это активация того звена, У которого значение I соответствуя» 
щей связи необходимо для активации элемента, составляющего 
этот ответ. Комбинации значений связей, при которых в приве­
денном примере ситуации тестирования активируется Tw S, даны 
* таблице I (звездочка в таблице означает, что связь может 
иметь как значение I, так ж значение 0, т.е. на одной строке 
сведены две комбинации). Из таблицы I видно, что г данной 
ситуации тестирования значение I ни одной связи не является 
необходимым для активации Tw, т.е. нет процесса, который 
был бы необходим для ответа "twinkle". 

Поскольку в приведенном примере представлена типичная 
ситуация тестирования с помощью теста восстановления и ти­
пичный считаемый правильным ответ , на смысле таблицы I це­
лесообразно остановиться несколько подробнее. 

СТРОКИ I и 3 таблицы I означают, что I) иопытуемый умеет 
перейти от языковой формы слова к его значению, 2) у него 
° Т.е. комбинации, которые (точнее, существование одной (любой) из которых) логически следуют из ответа "twink­le" в этой ситуации тестирования. 
' Подчеркнем, что приведенный пример является типичным лишь в отношениях, релевантных для анализа валидностн. Ряд других признаков у типичной ситуации тестирования с помощью теста восстановления, разумеется, отличается. Во-первых, неопущенная часть текста в ней гораздо длин­нее одного слова. Во-вторых, количество пропусков значи­тельно превышает одного. Эти признаки, однако, несущест­венны для анализа валидности, поскольку I) в типичной ситуации тестирования, несмотря на более длинный кон-
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значение этого слова ассоциируется со значением "мерцают" я 
3) он умеет перейти от значения слова "twinkle" ("мерцает") 
к его языковой форме. Соответственно, ответ "twinkle" до­
стигается путем понимания неоцущенной части текста, догадки 
о значении опущенной части текста и ее порождения, исходя из 
ее значения. 

СТРОКИ 2. 4. 5. 6. 7. 8 и 9 означают, что ошсаиннй путь 
достижения ответа невозможен, но зато форма "stars" у же-
пытуеаюго вызывает непосредственную ассоциаци» с формой 
"twinkle". Соответственно ответ достигается путем прямого 
перехода от формы "stars" к форме "twinkle". 

Строки 2, 4 ж 6 имеют тенденции при выполнения испытуе­
мым тестового задания превратиться в строку Хв Например, ес-
ж у испытуемого нет умения перейти от значения "мерцает" к 
форме "twinkle"', но он в то же гремя способен понимать слово 
"stars", связывать е ю значение со значением "мерцает", а 
также ассоциировать форму "stars"с формой "twinkle" (отро­
ка 2), то весьма вероятно, что в ходе выполнения тестового 
задания упомянутое умение у него формируется (т.е. Рц^^ = О 
превращается в P M e T w = I и, следовательно, строка 2 в стро­
ку I). 

СТРОКИ 5. 7. 8 z 9 могут превратиться в строку I лишь 
при некоторых комбинациях значений звездочек (например, 
строка 5 в виде I s O ŽBE 10Х)о Эти строки означают, что ис­
пытуемый дает ответ "twinkle" , хотя не умеет либо породить 
©то слово, исходя же его значения (строка 5), либо понята 
слово "stars" (строка 8), либо ни того, ни другого (строка•? 
и 9). В частности, строка 9 может иметь вид 00000IQ0. Это 
означает, что даже если значения всех связей, кроме ?«„„„ 
равняются нулю (т.е. испытуемый совсем не в состоянии понять 
текст "Stars twinkle" и тем более породить его, исходя из 
его значения), то испытуемый все же даст ответ "twinkle". 

Восстановление испытуемым текста, которого он не спосо­
бен породить, исходя из значения, или даже понять, возможно 
в следующих основных случаях. 

I. Испытуемый усвоил текст (или встречавджеся в нем вы­
ражения - последнее, конечно, предполагает более длинный 

текст, все же возможны все строки таблицы I и 2) сущеет-вование белее чем одного пропуска означает, что мы имеем дело со сложным тестом (кажщи пропуск представляет со­бой отдельное тестовое задание), а анализ валидностж сложного теста слагается из анализов валвдноетн состав­ляющих его тестовых заданий. 
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текст, чей в приведенном примере) путем механического запо­
минания., Этот случаи, в частности, весьма вероятен, есдв 
тест составляется по тексту учебника,, которым испнтуешЁ 
пользовался,, особенно еслж использованные в процесс© ©буче-

.ЕШ методические пржеш ж средства KOHffare способствовал 
механическому заучШанта, 

В данной связи следует подчеркнуть, что тест восстанов­
ления сам является одним ш средств контроля,, способствующих 
увеличению роли механического заучивания материала, ибо по­
следнее обеспечивает для испытуемого более прдаой и, тем 
самш, более надежный путь достижения желаемого'результата, 
Поэтому эффект приспособления к ©тему • теоту, - П О Я В Я Ш Щ М Ё С Я 
при его становлении частым ж/илж цреобладавдш средством те­
кущего контроля, состоит именно в т ш , что учащиеся будут 
прибегать преимущественно, к механическому заучиванш мате­
риала» Например; если учащийся знает, что как поншште тек­
ста "Stars twinkle", так и умение использовать слова «'stars" 
•ж "twinkle*8 в продуктивных видах речевой деятельности будет 
'проверяться только с помощью теста восстановления^ т© вполне 
вероятно» что он просто выучит текст наизусть, не обращая 
внимания на его содержание,, 

II. Испытуемый наблнщает в языковой форме текста» по ко­
торому составлен тест, некоторые регулярности,,6 Обычно это 
предполагает наличие у испытуемого, определенных грамматичен 
ских знаний ж умений, т.е. (частичное) воссоздание в его 
психике грамматической структуры текста» хотя в отдельных 
редких случаях последнее ж не требуется. Цржмерами могут 
служить, соответственно, тесты "stars ... . why do they 
twinkle?" ""Stars twinkle, stars .... stars twinkle"9 h© 
repeated senselessly". 

В итоге, анализ показывает, что невозможность найтж про­
цессы, необходимые для ответа, обусловлена наличием альтер­
нативных ведущих к нему путей с неизвестными значениями свя­
зей3, т.е. дизашкпией. Так, в данном конкретном примере мн 
шмеем дело с дизъюнкцией прямого пути от форда "stars" к 
форме "twinkle" и пути через значения этих словв 
8 
° Текст в ©том случае, разумеется, должен быть длиннее, чем в приведенном примере. 
о ' 

Точнее? путей, все связи каждого из которых либо могут 
щеть лжбо_имеда значение. J. VWUCL иначе говоря, 

Тйё®® рначеюшП или "либо I , либо 05". •' 
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2.2.2. Обратимся теперь к случаю» в котором дизьшкпия 
отсутствует ж, следовательно, имеются процессыt необходимые 
для ответа. 3 качестве примера возьмем ту же ситуацию тести­
рования и ответ "shine". Релевантная часть психики испытуе­
мого изображена на рис. 3 (Си- значение ясяяют% sh - форма 
'Ьshine"), комбинации значений связей, при которых p g h = I 
щ и P s h « О » в таблице 2 (pssh не включено в таблицу,иб© 
теетнрувдецу известно, что оно имеет значение 0). 

pSSh 

P S Ü C H 

Рис. 3. 

Из таблица 2 видно, как и следовало ожидать, что для 
i>sh = I необходима значения psj = I, р^си" * H pCMSh s *e 
йныш словами, если тестирующий знает, что испытуемый не мог 
усвоить фразу "stars shine" путем механического заучивания, 
(например, потому, что в тексте учебника "stars" сочетался 
только crinkle" ), то напрашивается вывод, что ответ 6ЕЖ 
получен путем пошшання "stars" ; ассоциирования значений 
извездки и асжшт и ж порождения "shine", исходя из ©го зка-
ЧвНЖЯо 

Между тш9 на основе таблицы 2 моето также установить „ 
«rao в данной отгуации тестирования значение 0 нж ©дно! связж 
не является необжоде»! для отсутствия актшавдж Sh. Сдадо-» 
вательно» нет процесса 9 отсутствие протекания- которого бжж© 
бн необходимо дет отсутетшя ответа "shine". 

Проанализируем таблщу 2 несколько подроби©©. Оишз, 2 
ОШЕ&Ш&ТЭ что I) мсштуешй зпюет керейтж от шжево! форм 
олова "stars"к его зжаченш* 2) у него значение ®тош ®жт 
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ассоциируется со значением "сияют", но 3) он не умеет nepoi-
та от значения "сияет" к форме "shine" . Соответственно, от­
вет "shine" отсутствует, хотя испытуемый понял неонущеннув 
часть текста и догадался о соответствущем значении опущен» 
вой части. 

Строка 3 означает, что I) испытуемый: умеет перейти ©т 
форма "stars" к значению "звезды" и 2) от значения "сияют89 ж 
форме "shine" но 3) он не ассоциирует значений "звезда" ж 
^сияют". Другими словами, у испытуемого имеются языковые 
знания и речевые умения, обеспечивающие понимание "stars" ж 
говорение "shine" но он не дает ответа "shine", потому что 
просто не догадывается о том, что неопущенная часть текста 
может иметь значение "сияют". 

Строка 4 означает, что I) испытуемый умеет перейти от 
формы "stars" к его значению, но 2) не ассоциирует значений 
"звезды" и "сияют" и 3) не умеет перейти от значения "сияют" 
к форме "shine", иначе говоря, отсутствие ответа обусловле­
но комбинацией причин, представленных в предыдущих строках» 

СТРОКИ 5. в. 7. в означают, что испытуемый не умеет пе­
рейти от формы "stars" к его значению. Другими словами, он 
не понимает неопущенной части текста, что и ведет к отсутст­
вию ответа "shine". Црн этом уже несущественно, умее?» ли он 
перейти от значения "сияют" к форме "shine" (как в строках 5 
и 7) или нет (как в строках 6 и 8), ассоциирует ли он значе­
ние "звезда" со значением "сияют" (строки 5 и 6) или нет 
(строки ? i 8), 

В итоге, анализ показывает, что невозможность найти про­
цессы, отсутствие которых было бн необходимо для отсутствия 
ответа, обусловлена наличием нескольких последовательных 

ТА 
звеньев с неизвестными значениями связей .на пути, ведущем 
к ©тому ответу, т.е. конъюнкцией. В данном конкретном приме­
ре мы имеем дело с конъюнкцией звеньев, которым соответству­
ют потенциальные связи "от s к 3", "от 3 -' Си" и "от Си к 
Bhö. 

3. Напомним, что однозначность истолкования требует, 
чтобы все возможные ответы на данное тестовое задание распа­
лись на две части, т.е. составляли бы два (и только два) 
класса; I) те, для которых необходимо наличие того или иного 
процесса и 2) те, для которых необходимо отсутствие того ж 
Ю) Точнее: звеньев» у которых значения соответствушщх им связей либо могут равняться либо равняются нулю. 
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процесса* На основе таблицы I и 2 жшно сказать, что в рас» 
сматривавши ситуации тестирования "twinkle" вообще не может 
щшнадяезшть в первому классу ответов, аиshine" может быть 
его членом только прж условии, что этот власе содержит боль­
ше одного члена. Например, если тестирующему известно, что 
при строках 2-4 таблицы 2 испытуемый непременно дал он ответ 
"fail", а при строках 5-8 - любой из других возвожннх отве­
тов, то "shine" и "fall" составляли бн первый класс для про­
цесса "шннмани® слова"stars"и.11 

Следует подчеркнуть, что перши класс может состоять 
из более чем одного члена лишь при совершенно определенной 
взаимозависимости значений связей психики испытуемого в дан­
ной ситуации тестирования, пример такой взаимозависимости 
представлен в таблице 3 бег строк 8, 12, 16, 18, 22, 24, 26 
ж 27 1 2. (Sa - значение "надавт®, Ра - форма "fall", Л - лю­
бой ответ кроме "shine", "twinkle" jr "fall" ). Исклвчеяже 
этих строк из таблшщ означает, что хоте тестирущий не S E E ­
S T конкретных значений приведенных в ней связей, ему все ж® 
известно, что npsPgg = X по меньшей мере одно из умножений 
•*эсм' * pCMSh» Рда® * %esw ™ % i a x %aFa Равняется еди­
нице. Иными словами, тестирущий уверен, что если испытуемый 
понял слово nstars"; то он обязательно сумеет дать по мень­
шей мере один из ответов "shine", "twinkle" или "fall". 
Соответственно, $тя ответн составляет пергнй, а все осталь­
ные ответн - второй класс с точки зрения процесса "понимание 
слова w stars"". 

Последний пример показывает, что хотя в ситуации тести­
рования, допускащей однозначное истолкование всех ответов, 
к отдельному ответу первого класса может вести путь, состоя­
щий из нескольких конъшктивно соотнесенных звеньев, у кото­
рых значения соответствувдЕх им связей могут равняться (жлж 

11 Подчеркнем, однако, что таблица I исключает такое реше­ние, ибо согласно ей "twinkle" возможен как прж p s 3 = I (т.е. при строках 2-4 таблицы 2), так ж прнр я й= о \т.е» при строках 5-8 таблицы 2), ö ö 

12 В отличие от психики испытуемого, представленной в таб­лице Ifî o6 Н таблицы 3 тестирующему известно, что в ней Psfw я:С1г *;е. к каждому жз ответов "shine's "twinkle" ж "fall" ведет только один путь, все связи которого та-гут иметь значение I, т.е. ДИЗЪЮНКЦИЯ отсутствует в слу­чае каждого жз этих ответов. 
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равняется) нулю, на пути1'* к первому классу как целому такая 
конъвкция обязательно отсутствует. Так, путь к классу ""shine? 
"twinkle" ЕЛИ "fair*" состоит ив одного звена с неиз­
вестным значением - понимания слова "stars", поскольку тес­
тирующему известно, что второе звено ("Рзсй ж РсиБЬ ^ ^ 
Р щ в

х PMeSw ВЙ'.Воиа^^гйа"^ Bcei^a имеет значение I. 
Медду тем» следует подчеркнуть, что последний пример не 

представляет собой типичную ситуацию тестирования с помощью 
теста восстановления. Обычно тестирующий не может быть уве­
рен, что испытуемый, поняв неопущенную часть текста, тем са­
нам заполнит пропуск каким-нибудь по меньшей мере контексту­
ально подходящим словом. Вполне возможно, например, что ему 
вообще не удастся его заполнить. В атом отношении, в част­
ности, поучительна строка 12 таблицы 3 (особенно в виде 
IIIOOOI): испытуемый думает, что в пропуске должно стоять 
слово со значением "сияют" иди "мерцают", но не знает их 
формы в английском языке. Одновременно ему не приходит в го­
лову мысль, что опущенное слово могло бы иметь и значение 
"гадают", хотя он умеет пользоваться этим словом при говоре­
нии на английском языке* 

Изложенное позволяет сформулировать следующее общее пра­
вило: однозначное истолкование любого ответа испытуемого на 
тестовое задание с точки зрения того или иного процесса воз­
можно в такой (и только такой) ситуации тестирования, в ко­
торой этот процесс без дизъюнкции и конъюнкции ведет к неко­
торому классу возможных ответов. 

Анализ в свете этого правила типичной ситуации тестиро­
вания с помощью теста восстановления показывает, что в ней 
возможны только ответы следующих трех типов: I) ответы, к 
каждому из которых ведет путь с конъюнкцией звеньев, у кото­
рых значения соответствующих им связей не зависят от зн-.че-
ний других связей (пример: таблица 3 со всеми строками), 
2) ответы, к каждому из которых ведет дизъюнкция двух путей 
(ирнмвр: таблица I), 3) ответы, к каждому из которнх ведет 
двзъшшря белее чем двух путей (евда етнвежтея see кекгеке-
туааья» неподходящие, я беееммелениме ответе, а также "нуле­
вой" етвет, т.е. етеутетвне ответа). 

Термин "путь" здесь употребляется несколько условно, по­скольку речь идет не об отдельном конкретном ответе, а о классе ответов, вследствие чего путь имеет разветвленную ферму. 
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Изложенное приводит к вывожу, что в типичной ситуации 
тестирования с помощью теста восстановления невозможно найти 
ответ или класс ответов, к которому какой-нибудь процесс вел 
он бег дазъмшкции и конъюнкции. Следовательно, в этой ситуа 
щ и тестирования ответы не могут быть однозначно истолкованы 
с точки зрения ни одного процесса. 

4. В свете изложенного нетрудно увидеть, что вадшшооть 
(соответственно, отсутствие валидности) характеризует не 
тест как таковой, а тест в той или иной ситуации измерения. 

Ситуация измерения слагается из I) ситуации тестирова­
ния, 2) определения объекта измерения (измеряемого процесс 
са) (0») и 3) ключа (т.е. списка ответов на тестовое зада­
ние, которые считаются правильными) (П>). Итак, ситуация 
измерения описывается формулой Т Л И Л О*ЛИ*.Примером од» 
ной из типичных ситуаций измерения с помощью теста восста­
новления может служить следующая: (ТАИ) - приведенная в ш е 
типичная ситуация тестирования, 0* - понимание текста, по 
которому составился тест, П» - (для каждого пропуска) опу­
щенное слово и только оно. В другой, также довольно распро­
страненной, ситуации измерения П' - все контекстуально под­
ходящие к данному пропуску слова. 

Тест валиден, т.е. любой ответ испытуемого истолковыва­
ется правильно, если и только если ситуация измерения отве­
чает всем из следующих трех требований; а) в ситуации тести­
рования существует процесс (или класс процессов), с точки 
зрения которого (любого из которых) любой возможный ответ 
испытуемого на тестовое задание может быть однозначно истол­
кован, б) этот процесс (один из этих процессов) определяется 
(О') как объект измерения (0) и в) правильными ответами в 
ключе (II') считаются все те ответы (П) (и только они), ко­
торые с точки зрения измеряемого процесса (0) составляют 
первый класс (т.е. класс, к которому ведет 0 без дизъюнкции 
и конъюнкции или, выражаясь иначе, класс, для которого про­
текание 0 необходимо и достаточно). Приведенный в конце раз­
дела 3 вывод о типичной ситуации тестирования с помощью тес­
та восстановления означает, что типичная ситуация измерения 
с помощью этого теста не отвечает требованию а). Тем самым, 
тест в этой ситуации не может быть валидным, какими бы ни 
были определение объекта измерения и ключ. 

Подчеркнем, наконец, что выражение "тест в данной ситуа­
ции измерения валиден" равнозначно выражению "тест в данной 
ситуации измерения всегда измеряет npaBEXbHon. Между тем, 
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щражевже "тест в данное ситуации жшеренжя невалиден* рав­
няется не выражению мтест з данной ситуации измерения всегда 
жшеряет неправильно (т.е. никогда не измеряет правильно)®"9 
а выражению ютест в данной, ситуации измерения иногда измеря­
ет правильно, иногда - неправильно (т.е. ответ испытуемого 
иногда истолковывается правильно, иногда - неправильно)". 
Например, в ситуации измерения, где 0 е -"понимание слова 
"stars"* Т ~ "Stars ...И,П» - ""shine", "twinkle"( "fall"" Ж 
И описывается таблицей 3, тест измеряет неправильно нрж 
строках 8, 12, 16, 18, 22, 24, 26, 27 ©той таблицы (и пра­
вильно при всех остальных ствоках). Если же П» - только 
"twinkle"» то тест измеряет неправильно при строках 3, 4, 7, 
8, 10, 12-18, 21, 22, 24-27 (и правильно при всех остальных 
строках). 

Вместе с тем тестирующему в рамках самой ситуации изме­
рения неизвестно, какая именно строка описывает действитель­
ную комбинацию значений связей психики испытуемого - все 
строки таблицы в этом отношении одинаково возможны. Поэтому 
измерение с помощью невалидного теста всегда недостоверно. 
Например, "нулевой" ответ (т.е. отсутствие ответа) в приве­
денных ситуациях измерения может, но не должен означать, что 
испытуемый не понял слово "stars". 

Следует,наконец, отметить, что хотя все строки таблицы 
одинаково возможны, они необязательно являются одинаково ве-
•роятными. Поэтому вероятность правильного измерения (равняю­
щаяся сумме вероятностей строк, его обеспечивающих) может 
при одной и той же ситуации измерения иметь весьма различаю­
щиеся между собой значения. В частности, хотя при приведен­
ных 0», Т И И ключ ""shine", "twinkle", "fall"" в принципе 
всегда дает более высокую вероятность правильного измерения, 
чем ключ "twinkle", эта разница может быть как большой, так 
и незначительной в зависимости от значений вероятностей 
строк таблицы 3. 

Итак, невалидный тест может быть все же применимым, если 
а) вероятность правильного измерения является достаточно вы­
сокой и б) тестирующему ее значение известно. Конкретные 
способы выяснения значения вероятности правильного измерения 
будут описаны в следующей статье настоящей серии. В ней же 
будет дан анализ некоторых других распространенных ситуаций 
измерения с помощью теста восстановления, а также экспери­
ментальные данные, подтверждающие предложенную нами модель. 
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OM THE PROBLEM OI SHE YALIDB?! 01 CLOZE TESTS (2) 

K» Soomere 

S u m m a r y 

She article9 the second in a series devoted to the prob-
lem9 presents a new model for predicting the validity of cloze 
testse 

The validity of a test item is defined as the correct 
interpretation of any response of the testee9 and is shown.to 
presuppose the possibility of unambiguous interpretation9i„ee 
distribution of all the possible responses between two clas­
ses so? that for any response of the first class the presence 
and for any response of the second class the absence of the 
process to be measured is necessary. The processesэ the pre­
sence (or absence) of which is necessary for a given response 
are determined by the testing situations made up of the known 
parameters of two systemss the test item and the mind of- th© 
teste©• The latter can be described as a system of elements., 
one or several of which are activated at any given mcmeritFrom 
any element to any element there leads a potential connec­
tions the condition of which (Pyy) e a n bave the values 1 and 
0 (= existence and absence of connections, respectively) * A 
simplified example of such a system is presented in Pig. 1.0n 
the basis of the conditions of elements (p^) in the initial 
state of the system and the values of Pw~ s *•* *-s possible to 
predict the condition of any element (i.e» the value of p,. for 
any 2). Prediction is guided by the following principles! from 
any element to any element there lead several disjunctively 
related paths9 every one of which (with the exception of the 
direct one) consists of several conjunctively related poten­
tial connections о The dependence of the condition of an ele™ 
ment (p^) on the condition of the paths leading to it (p„ü is 
expressed by Formula 19 the dependence of the condition of a 

path on that of its component connections (pcv9 i*e. P w ) ^У 
Formula 2. Formula 3 is equivalent to the general rule of pre­
diction in the systems an element is activated, iff at least 
one path on which all the potential connections have the -sane 
1 leads to it from at least one of the elements activated in 
the initial state» The formula (alternatively9 the rule) ша~ 
kes it possible to establish all the combinations of the®va-
lues of potential connections in case of which a given ini-
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tial state leads to a given value of px, i.e. to a given 

condition of a given element • If the value of some connec­

tions is known, the number of combinations will be accor­

dingly reduced. A particular value of a potential connec­

tion is necessary for a certain condition of an element,iff 

it recurs in all the pertinent combinations. 

In testing, the initial state of the mind of the tes-

tee is determined by the test item, while any response can 

be described as the activation of the corresponding element 

(i.e. Pv=1) in the final state. The number of the combi­

nations of Pyj-s in the case of which the initial state leads 

to the final spate is reduced in accordance with the values 

of Pjr""s known to the tester* Processes, the presence (or 

the absence) of which is necessary for the respose, consist 

in the activation of potential connections with the neces­

sary value of 1 (or 0, respectively)• 

Three examples of testing situations are analysed. In 

all cases the test item has the form "Stars ...**,where the 

testee has to fill in the blank. The responses under con­

sideration are "twinkle" for the first situation and 

"twinkle", "shine" and "fall" for the second and the third. 

The relevant parts of the mind of the testee are repre­

sented in Fig. 2 and Fig. 3 (the responses "twinkle" and 

"shine", respectively; elements marked with Russian letters 

stand for the meanings of the words). The pertinent combi­

nations of Pjy-s a r e given ia Table 1 (the first testing si­

tuation), Tables 2 and 3 (the second situation) and Table 

3 without the lines 8, 12, 16, 18, 22, 24, 26, 27 (the izard 

situation). The conclusion is drawn that only in the third 

case are the conditions of the possibility of unambiguous 

interpretation fulfilled (and that. only for the process "com­

prehension of the word "stars"", i.e. Pgx)» • 

The validity of a test item is shown to be determined 

by the measuring situation, consisting of the testing situ­

ation, the key and the definition of the object of measure-

ment. The item is valid, iff the testing situation fulfills 

the conditions of the possibility of unambiguous interpre­

tation for at least one process, this process is chosen as 

the object of measurement and the key lists as correct all 

the responses for which the process is necessary. The cloze 

test is proved non-valid in some of the measuring situations 

aoat typical of foreign language testing. However, validity 
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as defined above is not synonymous with applicability. The 

clarification of the latter notion will be the subject of 

the next article of the series» 
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ОБ ОТБОРЕ ГРАМАТЙЧЕСЖОГО МАТЕРИАЛА НА СИНТАКСИЧЕСКОМ 
УРОВНЕ ДЛЯ ПРЕПОДАВАНИЯ ЧТЕНИЯ АНГЛИЙСКИХ НАУЧНЫХ 

МАТЕМАТИЧЕСКИХ ТЕКСТОВ 

М. Тамм 
Тартуский государственный университет 

Основная цель обучения иностранному языку в неязыковом 
вузе или на факультете состоит в том* чтобы научить студен­
тов читать и реферировать литературу по специальности» На­
блюдение за работой студентов математического факультета ТГУ 
в учебном процессе показало, что,приступая к чтению научных 
текстов на английском языке, студенты встречают целый ряд 
трудностей. 

Трудности научно-технического стиля заключаются не толь­
ко в обилии терминов и специальных понятий, составляющих 
лексические особенности текста, но и в его структурно-грам­
матических особенностях. Большую трудность для понимания чи­
таемых научно-технических текстов представляет их граммати­
ческое,. и прежде всего, синтаксическое оформление. Наиболее 
ярко особенности научно-технического стиля проявляются на 
синтаксическом уровне, где минимальным отрезком речи являет­
ся предложение. Научная речь тяготеет к сложным предложени­
ям, которые адекватно передают научную информацию. Нельзя не 
упомянуть о тенденции увеличения размера предложений в науч­
ных текстах, что и отразится на их структурном построении. 
Принято считать, что синтаксис научной речи отличается боль­
шой сложностью и разветвленностью подчинительных связей. Од­
нако О.Д. Митрофанова справедливо говорит "не о сложности, а 
о сложносоставности синтаксиса научной речи, когда предложе­
ния не соподчиняются, а скорее "нанизываются" и как бы бло­
кируются, благодаря чему создаются синтаксические построе­
ния, несвойственные или почти несвойственные другим функцио­
нальным стилям, обеспечивающие четкость синтаксических, свя­
зей и достаточную ясность структурной организации". (Митро­
фанова О.Д., 1976). 

Умение студентов ориентироваться в структуре предложений 
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дает им возможность не только правильно опознать и понять 
эти конструкции.в тексте, но и понять содержание читаемого 
текста. 

При ограниченной сетке занятий возникает вопрос, как до-* 
стичь этих умений и навыков. Интенсификация учебного процес­
са требует прежде всего внимательного отбора грамматического 
минимума для чтения научных текстов. При дж^еренцированном 
подходе к отбору материала в зависимости от целей обучения 
мы можем выделить активный и пассивный запас. Активные сред­
ства обслуживают в основном устное общение, пассивные - в 
большей степени чтение. При отборе пассивного грамматическо­
го минимума обычно руководствуются частотностью употребления 
грамматического явления в научной литературе, его необходи­
мостью при чтении. 

В процессе преподавания чтения научной литературы на 
иностранном языке перед преподавателем стоит задача помогать 
студенту усвоить грамматический минимум на синтаксическом 
уровне. Отбор минимума - это одно из ключевых проблем препо­
давания студентам на продвинутом этапе. 

В связи с тем, что основным принципом отбора грамматжче-
-ского минимума для обучения "чтению является распространен­
ность грамматических явлений в читаемых текстах, первый этап 
работы был посвящен лингвостатическому анализу строя предло­
жения английского оригинального научного текста по широкому 
профилю математического факультета. Всего для исследования 
было отобрано 10 000 предложений из разных американских и 
английских научных журналов, имеющихся в библиотеках ТГУ и 
используемых студентами на продвинутом этапе. 

Материал для анализа взят из статей, вышедших в 60-х и 
70-х годах в журналах по 29 наименованиям. 

Например, "Applied Statistics"s "Coiamunicatloäg af the 
ACM", "Datamation" ̂ "Educational Studies of Mathematics^ 
"Journal of Algebra"t "Journal of the American Statistical, 
Association", "Journal of Mathematical Physics"„ "Journal of 
the London Mathematical Society", "The American Mathematical 
Monthly", "The Mathematics Teacher" и др. 

Тотальным объемом выборкм 10 000 предложений представле­
ны 10 областей математики, по 1000 предложений в кацой: 

1) элементарная математика, 
2) алгебра, 
3) геометрия, 
4) топология, 
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5) математический анализ, 
6) прикладная математика, 
7) статистика и теория вероятностей, 
8) математическая логика, 
9) математическая физика, 
10) история математики и методика преподавания. 
1. Все предложения были разделены на I) вопросительные, 

2) повелительные и 3) повествовательные: 
вопрос. 95 0,95$ 
повелит. 905 9,05$ 
повеств. 9000 90,00$ 

10000 100,00$ 
Так как статьи были в основном описательного и объяснитель­
ного характера, малое количество вопросительных предложений 
оправдано, в текстах-задачах повелительные предложения не­
редки. 

2. Повествовательные предложения были разделены на 
1) простые и 2) сложные: 

простые 4169 46,32$ 
сложные 4831 53,68$ 

9ÕÕÕ 100,00$ 

Из тотального объема выборки простые предложения (все вопро­
сительные и повелительные включительно) составляют 5169 
(51,69$), сложные предложения - 4831 (48,31$). 

3. Простые повествовательные предложения были разделены 
на I) одночленные, 2) нераспространенные, 3) распространен­
ные и 4) распространенные с гомогенными членами: 

одночл. 629 15,10$ 
нераспростр. 90 2,15$ 
распростр. 3227 77,40$ 
распростр. ^ 
с гомог. чл. 223 5,35$ 

4169 100,00$ 
Из тотального объема выборки распространенные повествова­
тельные предложения составляют 3450 (34,50$). 

4. Сложные предложения разделены на I) сложносочиненные, 
2) сложноподчиненные, 3) ̂ очшенно-подчиненные (подчиненно-
сочиненные) и 4) предложения с инфинитивными или причастными 
оборотами: 
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сочин. 
подчин. 
соч.-подч. 
инф. и црич. обороты 

641 
3601 
107 
482 

4831 

I3.27JS 
74,54$ 
2,21$ 
9,98$ 

100,00$ 
Из тотального объема выборки сложноподчиненные предложения 
составляют 3601 (36,01$)*, сочиненно-подчиненных предложений 
- 107 (1,07$). 1,07$ - количество незначительное, но предло­
жения этого типа сложны по своей структуре и представляют 
наибольшую трудность для понимания. Например; 
If we control the X^, then we mast decide what we mean by a 
good predictive fit, and one possible interpretation,influen­
ced by the above development, is to replace our notion of a 
prior distribution for the X^ by a joint distribution for the 
X^ which represents our subjective opinion as to frequences 
with which we feel that the X,. values will be used in future 
situations, and to evaluate (3)» (5) and^(6) against our pos­
terior joint distribution for X,. and T given the data,so that 
we are most concerned that the fit be good for those X,- va­
lues which we are likely to require most frequently". ("The 
Annals of Statistics1*, Volume 4, Ho 4-, 1976). 

5. Сложноподчиненные предложения разделены на предложе­
ния, имеющие придаточные предложения I) субъектные, 2) пре­
дикативные, 3) объектные, 4) определительные, 5) обстоятель­
ственные и 6) сложноподчиненные предложения с придаточными 
предложениями второй, третьей степени: 

субъектн. 
предикат. 
объектн. 
определит. 
обстоятельств. 
придат. 2-ой, 3-ей степени 

116 
22 
522 
793 
1410 
738 

3601 

3,22$ 
0,61$ 

14,50$ 
22,02$ 
39,15$ 
20,50$ 

100,00$ 
Из тотального объема выборки сложноподчиненные предложе­

ния с обстоятельственными придаточными предложениями состав­
ляют 1410 (14.10$). 

6. Обстоятельственные придаточные предложения разделены 
на предложения I) времени, 2) места, 3) причины, 4) цели, 
5) условия, 6) следствия, 8) образа действия ж 9) сравнения: 
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времени 
места 
причины 
цели 
условия 
уступки 
следствия 
обр. действия 
сравнения 

162 
196 
238 
49 
555 
69 
41 
29 
71 

1410-

IX,50$ 
13,90$ 
16,88$ 
3,47$ 
39,36$ 
4,90$ 
2,91$ 
2,05$ 
5,03$ 

100,00$ 
Подсчет предложений и полученные данные анализа текстов 

широкого математического профиля позволяют сделать выводы, 
касающиеся частотности употребления того или иного типа 
предложений, и руководствоваться ними при отборе грамматиче­
ского материала для преподавания. 

1. Простые (46,32$) и сложные (53,68$) предложения рас­
пределяются в научных математических текстах почти равномер­
но, следовательно при преподавании мы не можем пренебрегать 
ни простыми, ни сложными предложениями. 

Согласно программе по английскому языку для неязыковых 
специальностей высших учебных заведений 1983 годаэ на первом 
этапе • обучения овладение признаками строя предложения на 
уровне автоматизированного его восприятия является граммати­
ческим минимумом на синтаксическом уровне„ Студенты должны 
знать относительное место члена предложения: группа обстоя­
тельства, предшествующая подлежащему, группа подлежащего, 
группа сказуемого, группа дополнения, группа обстоятельства, 
завершающего предложение, левые и правые определения. В 
грамматический минимум на первом этапе входят также признаки 
и значения придаточных предложений, признаки союзного и бес­
союзного подчинения. На третьем этапе обучения, когда сту­
денты занимаются оригинальной литературой по специальности, 
пройденный" грамматический материал закрепляется. 

2. Именно на третьем этапе обучения перед преподавателем 
стоит задача заниматься отбором синтаксического материала. 
Основное значение следует придавать рассмотрению сложнопод­
чиненного предложения (74,54$). 

3. Путь к пониманию сложноподчиненного предложения идет 
через повторение материала простого распространенного и 
сложносочиненного предложения. Умение студентов ориентирова­
ться в структуре сложноподчиненных предложений должно подго-
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тавливаться специальными упражнениями анализа предложения, в 
первую очередь анализа простого предложения. 

4, Необходимо научить студентов видеть в любом предложе­
нии не простую цепочку слов, а воспринимать его как грамма­
тическую структуру, имеющую определенное синтаксическое яд­
ро. Для понимания структурных особенностей важную роль игра­
ет умение вычленить субъектно-предшсативную группу. Задачей 
преподавателя является научить студентов отыскивать главные 
элементы предложения. Анализ предложения надо начинать с 
отыскания в нем сказуемого, поскольку оно является ключом к 
пониманию -структурного построения предложения, а обнаруже­
ние подлежащего сводится к нахождению опорного слова в груп­
пе подлежащего. Далее рассматривают, как субъектно-предика-
тивная группа распространяется дополнительной, определитель­
ной и обстоятельственной группами. 

5. От понимания механизма распространения - сочинения и 
подчинения - студенты легко идут к пониманию структуры слож­
ного предложения. Н.Н. Боцмановож "сочинение рассматривается 
как процесс объединения двух или более структур или двух или 
более равноправных членов внутри одной структуры; подчинение 
рассматривается как процесс включения новой, субъектно-преди-
кативной группы внутри ядерной структуры" (Бопманова Н.Н., 
1970). 

6. Студенты должны хорошо знать сочинительные и подчини­
тельные союзы. При распознавании союзов подчинения важно со­
отнести придаточное предложение с тем членом главного, к ко­
торому оно относится. 

7. Преподаватель и студенты готовят таблицы с подчини­
тельными союзами всех типов придаточных предложений, выпол­
няют упражнения для их закрепления. Определительные (22,02$) 
и обстоятельные (39,15$) как самые частотные придаточные 
предложения рассматриваются подробнее, особое внимание уде­
ляется условным предложениярл (39,36$). 

8. Сложноподчиненные предложения с придаточными предло­
жениями второй и третьей степени заслуживают особого внима­
ния. Хотя частотность у них невелика, даже одно предложение 
в тексте может быть источником затруднений. Из тотального 
объема выборки они составляют 7,38$, из всех придаточных 
предложений - 20,5$. То же самое можно сказать и о сочи­
ненно-подчиненных предложениях, которые составляют 1,07$ из 
тотального объема выборки. 

Рассмотрение сложноподчиненных предложений с придаточнн-
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ми предложениями второй и третьей степени и сочиненно-подчи­
ненных предложений показывает, как студенты усвоили предыду­
щий материал, какие моменты необходимо повторять и углуб­
лять. Понимание сложной структуры предложения развивается 
именно на этом этапе, здесь мы не можем руководствоваться 
частотностью употребления. 

В заключение можно сказать, что при отборе грамматиче­
ского минимума на синтаксическом уровне при преподавании 
английского языка студентам математического факультета ру­
ководствовались потребностями чтения научных оригинальных 
текстов на третьем продвинутом этапе обучения. 

данные подсчета предложений еще раз подтвердили правиль­
ность выбора грамматического минимума в программу по анг­
лийскому языку для неязыковых специальностей высших учебных' 
заведений 1983 года. Дальнейшая лингвостатистическая обра­
ботка данных не являлась целью этой статьи. 
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Ш SELECTION OF GRAMMAR MATERIAL (SIBxAX LBYBL) WITH 
THE PURPOSE OF TEACHBTCr READING OF ENGLISH 

SCIENTIFIC MATHEMATICAL TEXTS 
M. Tamm 

S u m m a r y 

The article deals with the problems of teaching syntax 
to students of mathematics at the tertiary leTel.Sciestific 
texts from British and American mathematical journals have 
been analysed with the purpose of determining the frequency 
of occurrence of different types of sentences. On the basis 
of the results obtained the selection of minimum grammar ma­
terial for teaching syntax has been made. 
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ОБЗОР НОВЫХ УЧЕБНЫХ ПОСОБИЙ В МЕТОДИЧЕСКОМ КАБИНЕТЕ 
ПРИ КАФЕДРЕ ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ ТТУ 

В. Тамм, Э. Таммело 
Тартуский государственный университет 

Методический кабинет при кафедре иностранных языков ТТУ 
был создан в 1972 году с целью сконцентрировать методическую 
и учебную литературу по обучению иностранным языкам и оказы­
вать постоянную помощь преподавателям иностранных языков при 
выборе текстов, упражнений и методической стратегии. 

Кабинет оснащается литературой путем депонирования из 
Научной библиотеки Н У , из фондов Научно-методического каби­
нета при Министерстве высшего и среднего специального обра­
зования ЭССР и личных сборов. В настоящее время фонд кабине­
та насчитывает 680 наименований, в их числе 9 периодических 
изданий, из которых наиболее значительными являются журналы 
•"Deutsch ais Fremdsprache", "Fremdsprachenunterricht",nZeit-
schrift für Anglistik und Amerikanistik", а также ̂ Contempo­
rary Higher Education". 

Кабинет создает благоприятные условия для индивидуально­
го совершенствования знаний и активизации научной работы 
преподавателей иностранных языков. В кабинете систематически 
организуются выставки-обзоры новинок литературы, учебных по­
собий, используемых на отдельных факультетах, учебных пособий 
составленных преподавателями кафедры иностранных языков, с 
целью ознакомления с новыми исследованиями и проблемами пе­
дагогики высшей и средней ступени. Немаловажное значение 
приобретают изданные в других вузах республики учебники и 
учебные пособия, которые преподаватели могут сравнивать с 
опубликованными в нашем вузе материалами, чтобы обеспечить 
учебный процесс дополнительными учебными пособиями и разно­
образить методику обучения. Целью настоящей статьи является 
ознакомление в виде обзора с некоторыми новыми учебными по­
собиями из фонда кабинета, составленными для студентов вузов 
ЭССР по немецкому и английскому языкам как общим предметам. 

В условиях быстрого развития современной науки и техники 
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каждый специалист с высшим образованием в своей профессио­
нальной работе должен овладеть умением извлекать информацию 
из иностранных журналов по специальности. От этого умения 
зависит его как специалиста развитие и престиж. Следователь-*-
но, важнейшая цель при обучении иностранному языку студен-
гов-нефилодогов заключается в развитии умения читать для по--
лучения нужной информации. Из этого основного требования ис­
ходит большинство составителей учебных пособий для студентов 
вузов ЭССР. К сожалению, наряду с методически продуманными 
учебными пособиями издаются еще и такие сборники, которые. 
состоят лишь из текстов без каких-либо упражнений и заданийt 
направленных на активизацию и закрепление изучаемого мате­
риала. Тексты нетрудно подобрать из специальных журналов и 
самостоятельно, учебное же пособие должно формировать умение 
работать с текстом. Одним из удачных примеров того, как со­
ставлять учебные пособия, развивающие умение читать, являет­
ся пособие А. Алл "Informierendes Lesen medizinischer Раса-* 
fcexte" Тарту, 1982, которое предназначено для студентов П и 
Ш курсов медицинского факультета ТЕУ. При составлении посо­
бия автор исходил из разных видов чтения: 

1) детальное ознакомление с содержанием текста - изучаю­
щее чтение (detailliertes Lesen, study reading)% 

2) чтение с общим охватом содержания прочитанного - про­
смотровое чтение (wesentlich erfasseades Lesen, average rea­
ding) ; 

3) ознакомительное или ориентировочное чтение (orientie-
rendes Lesen, skimming); (A. All, 1982, с 3). 

В соответствии с указанными видами чтения сборник разде­
лен на три части, состоящие из текстов и разработанных к ним 
упражнений. 

При ознакомительном чтении перед текстом приводятся воп­
росы с тем, чтобы обучающийся знал, на что следует обратить 
внимание. В некоторых случаях время, отводимое на чтение, 
ограничивается с целью повышения темпа чтения. При этом вы­
рабатывается умение беглого просматривания текста для извле­
чения из него существенной информации. 

При обучении просмотровому (поисковому) чтению перед 
текстом и после него даются вопросы. Задачей первых, как ж 
при ознакомительном чтении, является сокращение времени на 
раскрытие содержания текста. Послетекстовые вопросы служат 
для проверки понимания текста. Кроме вопросов после текста 
приводится еще несколько видов упражнений, ка§, например в 
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составление плана или пересказ по нему, - т.н. диспозицион-
ные упражнения (Buscha H.-J., Sprecht Е.,1970, с. 174), со­
ставление аннотаций или письменного жшспекта, т.е. резюми­
рующие упражнения Buscha H.-J., Specht Е., 1970, с. 175). В 
некоторых случаях для проверки понимания содержания текста 
используются упражнения с пропусками. В современной методи­
ке обучения иностранным языкам большое значение придается 
обучению словообразованию, что дает возможность раскрывать 
значение слов без словаря. В рассматриваемом учебном пособии 
текстам предшествуют упражнения на словообразование, которые 
облегчают понимание текста, имеются также упражнения, сни­
мающие встречающиеся в тексте лексико-грамматические трудно­
сти путем объяснения при помощи синонимов или контекста. Для 
проверки более полного понимания текста приводятся упражне­
ния другого вида - перевод на родной язык более трудных от­
рывков с использованием словаря, пересказ текста и подведе­
ние итогов. Такие упражнения, направленные на развитие речи, 
способствуют совершенствованию репродуктивных умений на ино­
странном языке. 

Таким образом, можно отметить, что учебное пособие, со­
ставленное .А. Алл, дает необходимые сведения о композицион­
ной структуре текстов по специальности и обеспечивает рацио­
нальные приемы для работы с ними, обучая извлекать нужную 
информацию из иностранных текстов.-

Для работы со студентами технических специальностей на 
I и П этапе курса обучения иностранному языку, т.е. в тече­
ние первых трех семестров, когда происходит переход от мето­
дов обучения в средней школе к методам высшей школы и когда 
тренируются в самостоятельной работе с материалом на иност­
ранном языке, составлен учебник "English for Students of En­
gineering", Таллин. 1983. авторами которого являются препо­
даватели Т Ш под руководством В. Коккота. Учебный материал 
разделен на три части: тексты первых двух семестров, более 
общие по тематике, пригодны для обучения студентов всех тех­
нических специальностей. Однако преподаватель может по сво­
ему усмотрению в зависимости от конкретной специальности 
студентов, уровня их языковых знаний ж количества часов, от­
водимых на преподавание иностранных языков, отобрать наибо­
лее целесообразные тексты.•Тексты третьего семестра, более 
специфические по содержанию, сгруппированы по отдельным спе­
циальностям. Учебные тексты снабжены различными лексическими 
упражнени^ми7предусматривающими либо заполнение пропуска 
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подходящшл по смыслу словом из текста, либо составление 
предложений на основе данных слов, нахождение синонимов и 
антонимов, ответы на вопросы и другие. Их цель - подготовить 
обучающихся к репродуцированию текста. Грамматический мате­
риал представлен в конце книги самостоятельным разделом, он 
охватывает 15% от всего объема учебника. Учебник снабжен 
словарем, насчитывающим около 230Ö слов и словосочетаний на 
английском, эстонском и русском языках, и пояснениями для 
чтения математических символов. 

Авторы рассматриваемого учебника не стремились к нова­
торству. В результате; продолжительной работы, проведенных 
исследований и экспериментирования они нашли, что именно 
традиционный подход к обучению языку является в данных усло-^ 
виях наилучшим для реализации: поставленных целей. Тексты оп­
тимальной длины, приблизительно 1800-2200 печатных знаков, 
довольно простые по содержанию, легко репродуцируемые после 
соответствующей подготовки; разнообразны упражнения, выдер­
живающие принцип от простого к сложному, в которых к концу 
книги все больше вводятся элементы самостоятельной.работы, 
распространенные в высшей школе: аннотирование, парафразиро-
вание, диспозиционные упражнения. 

К сожалению, в данном учебнике полностью отсутствует 
коррективный курс фонетики* столь, необходимый на I курсе* 
Также отсутствует перевод, с родного языка на иностранный. 
Это обстоятельство авторы, во введении объясняют адресованное 
стью учебника студента* как эстонской, так и русской нацио­
нальности. На наш взгляд, такой подход не должен служить 
причиной отказа от подобных, упражнении, ведь включение их на 
обоих языках не привело) бы ж значительному увеличению объема 
учебникам Ввесте с темкшщщгвт согласиться с некоторыми ав­
торами, которые перевощ е- иностранного языка на родной, ка$ 
ни парадоксально это звучит, считают недостаточным для пони­
мания текста. Так, " М* Двжллинг (Цвиллинг, 1978, с. 32) ут­
верждает, что перевод '© иностранного языка на родной прояв­
ляется лишь на лексической уровне и текст остается непонянам; 
до конца* И. Берман* однако» считает, что переводить с род­
ного на иностранный можно лишь тогда, когда содержание текс-
рта полностью понятнбСВерман И.М., 1970, с. 85). Э.Хандрих 
призывает в прямом смысле вернуться к переводу с родного" 
языка на иностранный, незаслуженно отвергнутому (Хандрих Э., 
1976, с. 437). * 

Частично этот учебник можно использовать и в университет 
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те на математическом, физико-химическом и экономическом фа­
культетах, Особенно весомое дополнение к имеющимся учебным 
материалам содержится в грамматической части, которая может 
быть использована на занятиях со всеми студентами, изучающи­
ми английский язык как общий предмет, . 

"Everyday topics and text;в fog home reading", составлен­
ный А, Аава (Таллин, 1982), предусмотрен для формирования 
разговорных навыков. Одновременно в этой книге делается по­
пытка дать представление о важнейших англоговорящих странах 
и о месте английского языка среди языков мира. В"сборнике. 
приведен словесник по повседневным темам, таким как "Семья", 
'"Увлечения", "Путешествия", "Магазины" и др. Даются также 
краткие описания правил поведения и формулы вежливости. При 
простых темах образцы-рассказы не приводятся, для направле­
ния "бесед предлагаются лишь вопросы. При темах, требующих 
более глубоких знаний, таких как "Советский Союз", "Объеди­
ненное Королевство", "США", кроме текстов-образцов приводят­
ся еще интересные фактические данные, которые можно исполь­
зовать при беседе на соответствующую тему. Достоинством кни­
ги является прежде всего интересный текстовой материал, не­
достатком - небольшое количество упражнений, закрепляющих 
лексику,, Основным методическим приемом - доказавший свою 
жизнеспособность устный пересказ (oral paraphrase) (Hone,L.9 
1975, с. 19-25)» 

Сборник предусмотрен для студентов консерватории, но с 
успехом может использоваться на занятиях со студентами I и 
П курсов других вузов республики, 

"English Tense JForms" (Active Voice), составленный М.Ки-
вивяли (Таллин, 1983), может использоваться во всех вузах 
республики, несмотря на то, что непосредственно адресован 
студентам музыкального отделения. Универсальным он может 
считаться потому,, что наряду с лексикой из области музыки в 
нем приводится бытовая, лексика и фразеология. В сборнике 
объясняется образование каждой временной формы и даются пра­
вила ее употребления, затем для усвоения теоретических све­
дений приводится множество тренировочных и закрепляющих уп­
ражнений. Необходимо указать как на многочисленность упраж­
нений, так и на их методическое разнообразие. Пособие, не­
смотря на небольшой объем, академически выдержано. Рассмат­
ривается 16 активных временных форм, причем как в теоретиче­

ской, так и практической части в сравнении друг с другом с 
.указанием прежде всего на употребление. Наряду с традицион-
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ными трансформационными упражнениями, в сборнике широко 
представлены упражнения, стимулирующие речевую деятельность. 
Акцентируется внимание на повторение однотипных заданий в 
разных вариантах, что предоставляет материал для весьма раз­
нообразной работы. 

Всем изучающим немецкий язык можно порекомендовать учеб­
ное пособие Я. Соонвальда, изданное на ротапринте TI7 в 
1983 Г., "Saksa keele spetsiifilisi raskusi eestlastele". 
Автор при составлении пособия исходил из психолингвистиче­
ского анализа грамматических ошибок, допущенных студентами 
I курса немецкой филологии. Содержанием упражнений являются 
конструкции, усвоение которых представляет определенные 
трудности для студентов-эстонцев. Объяснение начинается с 
определения закономерностей их употребления, т.е. с правила, 
затем приводится сравнение с родным языком и отмечается раз­
личие. Второе сопоставление происходит между изучаемой кон­
струкцией и той, которую студенты предпочитают употреблять 
.вместо нее. В некоторых случаях обучающиеся должны сами 
сформулировать правило. Из вышеприведенного следует, что ав-i 
тор опирается на принцип сознательности в ©бучении. В отли­
чие от обучения учащихся, такой подход можно признать право­
мерным, так как у взрослых, по сравнению с детьми, довольно 
развита способность к абстракции. Отталкиваясь от специфиче­
ских трудностей, было бы необоснованно не учитывать принципа 
сознательности, ибо только тренировочные упражнения (drill)i 
здесь были бы нецелесообразны. Анализ в данном случае не мо­
жет оставаться самоцелью, он должен опираться на упражне­
ния i, закрепляющие знания. В сборнике приводятся упражнения 
нескольких видов Сучебно-аналитические, условно-речевые и 
др.). 

В конце большинства разделов даются образцы, где рас­
сматриваемая конструкция употреблена в структуре предложения 
или является составной частью устойчивых словосочетаний, ко­
торые можно использовать в ситуациях повседневной жизни. По 
Buscha/Specht, работа с образцами речи охватывает два вида 
обучения - сознательное и бессознательное (Buscha H.-J., 
Specht Е., 1970, с. 173). В пособии Я. Соонвальда эти два 
подхода находятся во взаимодействии: сознательно отрабатыва­
ется определенная конструкция и бессознательно автоматизиру­
ется соответствующая структурная модель. Большое значение 
последнему придает также К. Эгерер-Меслейн (1983, с. 33), 
который, исследуя процессы антиципации при изучении иност-
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ранного языка, считает структурные модели необходимыми при 
усвоении статистической системы языка. Сам автор называет 
эти упражнения коммуникативными. Они повышают интерес обу­
чающихся к усвоению языковых знаний, так как их ценность оп­
ределяется включением в акт коммуникации. 

Хотя все рассмотренные учебные пособия составлены с уче­
том потребностей одного вуза, используемый в них материал и 
методические приемы можно приспособить дли работы со студен­
тами других вузов ЭССР. 
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A REVIEW 0 1 SOME RECENT TEXTBOOKS IN THE COLLECTION OF 
THE TSU METHODOLOGICAL CENTRE OF LANGUAGE TEACHING 

V. Тапшц E . Tammelo 

S u m m a r y 

The present article outlines the work of the Tartu State 
University Methodological Centre of Language Teaching and 
reviews some of the newest German and English textbooks pre­
pared by different Estonian institutions of higher learning 
for teaching the two languages as a general subject. 
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СТРУКТУРНО-ОБУСЛОВЛЕННОЕ УПОТРЕБЛЕНИЕ ПРЕТЕРЙТО-ПРЕ-
ЗЕНТНЫХ ГЛАГОЛОВ "MÜGEN" И "МОДЕН" В ГРАММАТИЧЕСКОЙ 
ФОРМЕ «СОСЛАГАТЕЛЬНОГО НАКЛОНЕНИЯ В СРЕДБЕВЕРХНЕНЕ-

МЕЦКОМ И СРЕДНЕАНГЛИЙСКОМ ЯШКАХ 

Э. Тейхман 
Московский государственный университет 

Как известно, для того, чтобы выяснить причины развития, 
совпадения и расхождения между языками, необходимо прежде 
всего, установить самые факты совпадения и различия и пра­
вильно описать их, сопоставив действительно соответствующие 
друг другу факты. Для этого сравнительно-историческое изуче­
ние должно воспользоваться сопоставительным методом. Сравни­
тельно-сопоставительное изучение исходит из предположения, 
что близкородственные языки, отличаясь материальной общно­
стью, должны обнаружить и определенное сходство. Но при всех 
чисто внешних совпадениях те или иные грамматические катего­
рии обычно функционируют в близкородственных языках "чуть -
чуть неодинаково" /Будагов, 1976:4/. 

В данной статье предпринята попытка показать на конкрет­
ном языковом материале как сходные, так и различные черты 
функционирования и употребления претерито-презентных глаго­
лов "mugen" и nmowenM в форме сослагательного наклонения в 
средневерхненемецком и среднеанглийском языках в плане выра­
жения ими грамматической модальности. Во всех германских 
языках на всех этапах развития выделяются как самостоятель­
ные наклонения индикатив и сослагательное наклонение. Разно­
родность модальных значений, как-то: значение желания, поже­
лания, допущения, предположения, возможности и нереального 
действия, передаваемых .сослагательным, наклонением, особенно 
контрастно выступает на фоне семантически монолитного инди­
катива. В противоположность сослагательному наклонению, ко­
торое как грамматическая категория в наиболее обобщенном, 
абстрактном виде отражает модальные отношение, модальные 
глаголы, как лексические единицы как объективной, так и 
субъективной модальности, выражают модальность конкретно, в 
своем собственном лексическом значении. 
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Как любой другой глагол в средневерхненемецком и средне-
английоком языках, глагол "mugen" средкеверхненемецкого язы­
ка и глагол "тояеп" среднеанглийского языка могли употребля­
ться г формах сослагательного наклонения. Таким образом, с 
одной стороны на глаголы "mugen" и "mowen", которые являются 
по своему лексическому значению модальными, накладывается 
как бы вторичная модальность, сообщающая тому или иному вы­
ражаемому ими значению дополнительные смысловые оттенки, с 
другой же стороны, в своих формах сослагательного наклоне­
ния, глаголы "mugen" и "mowen" с инфинитивом выступают как 
аналитические конструкции, способные в той или иной мере пе­
редавать грамматическую модальность. Эта особенность модаль­
ных глаголов "mugen." в средневерхненемецком и "mowenw сред­
неанглийском языках позволяет рассматривать их как варианты 
сослагательного наклонения, а соотношение их с сослагатель­
ным наклонением в других его вариантах - в флективных фор­
мах, а также в форме кондипионалиса немодальных глаголов - в 
плане взаимодействия их значений с категориальным значением, 
присущим сослагательному наклонению, представляет интерес 
потому, что и модальные глаголы "mugen" и "mowen" сами по 
себе, и сослагательное наклонение немодальных глаголов, как 
грамматическая категория, выражают родственные друг другу 
понятия (т.е. различные оттенки возможности). 

Формы наклонения (индикатива и сослагательного) сущест­
венно отличаются друг от друга по своим информативным каче­
ствам при включении в высказывание. В то время как формы ин­
дикатива сами по себе обладают информативной достаточностью, 
словоформы сослагательного наклонения не имеют определенного 
значения, и, будучи включенными в то или иное синтаксическое 
окружение, только приобретают свое конкретное модальное со­
держание. 

Отсюда вытекает синтаксическая обусловленность каждой 
данной словоформы. А синтаксическая обусловленность семантж** 
ческого наполнения форм сослагательного наклонения порождает 
связанность сослагательного наклонения с определенными моде­
лями предложений, которые содержат элемент, вызывающий появ­
ление сослагательного наклонения. 

Так, например* такими элементами, обуславливающши упот­
ребление сослагательного наклонения, могут быть союеы, кото-
рые представляют собой значимые единицыs обладающие понятий­
ным содержанием и, следовательно, ожределенншш связями в 
понятийной структуре предложения. Как в средневерхжшенец» 
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ком, так и в среднеанглийском языке сослагательное наклоне­
ние употреолялооь в двух временных формах - в презенсе F 
претерите. Презенс сослагательного наклонения выполнял, 
главным образом, оптативную функцию и служил средством вира» 
жения желания, пожелания, а также требования, допущения ж 
предположения. 

Претерит сослагательного наклонения служил в основном 
для выражения маловероятного или нереального действия. Со­
слагательное наклонение в двух своих формах употреблялось в 
тех же • типах предложений, что и индикатив - в повество­
вательных и вопросительных предложениях, а по структуре как 
в простых (независимых) предложениях, так и в различных ком­
понентах сложного предложения. 

В синтаксической структуре простого или независимого 
предложения сослагательное наклонение в формах презенса ж 
претерита передавало модальные значения предположения, не­
уверенность утверждения, допустимости, а также оттенки жела­
ния и упрека, императивности в условно-повелительных комп­
лексах. Характерной чертой претерита сослагательного накло­
нения по сравнению с презенсом сослагательного наклонения 
являлось выражение отсутствия реальной связи между действием 
и его субъектом: действие относилось говорящим к числу не­
осуществимых, нереальных. 
Например, 
- die cristen wol mit eren zu lande mochten Keren. -
христиане могли бы (вполне) со славой домой вернуться. 
/L R, 1720./ 

- 1?uss |>Е mihht lakenn Drihhtin Godd wif>f> oxe i gode |»twess -
- таким образом ты мог бы принести в жертву богу быков. 
/Orm. 2, Нот., 1244./ 

J Л 

- Si aprach: "v i i l ieber bruoder, i r möhtet noch bestan..." -
- говорила королева: "Брат мой, ведь могли бы здесь еще 
остаться..." (и,б. 372, I). 

- ... and rewmes myyben li3tly be destruy^ed by counseilis..,, -
и царства могли бы легко быть разрушены... /w9 Тт., 333, 
31). 

- ez wxre ouch wol gefüege, daz ich ez eine trüeges möhet ir 
dervon gesm. -

было бы совершенно справедливо, чтобы я переносила все это 
одна: только бы вас это не затронуло /о?г., 12481./ 
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- Mi^te i seon hem tue ie , For ioie 1 scholde deie . -
Если бы я мог их обоих увидеть, от радости я умер бы 
/К Н, 1369/. 

- Do sprach diu vrouwe Kriemhilts "ir mõhtet mich lazen gan." -
- Говорит Кримхильда: "Вы бы лучше меня отпустили..." /и, 
14.847, lj 

- Нео qua|> *t>u hattest ni3tingale, fea mistest bet hoten ga-p 
legale, Yor %\x havest to monie tale.' -
Она сказала: "Тебя соловьем зовут. Ты мог бы научить птиц 
лучше петь; ведь у тебя так много рассказов", /о and N, 
256./ 
В то время как у глагола "mugen" сохраняются еще отчет­

ливо маркированные формы парадигмы сослагательного накло­
нения, процесс редукции безударных гласных, имевший место в 
среднеанглийский период, увеличил у глагола "mowen" как и в 
языке вообще, число омонимичных грамматических форм. Так, 
формы множественного числа сослагательного наклонения у "mo­
wen" в ХП веке могли быть омонимичны соответствующим формам 
презенса индикатива, где кроме формы "may" изредка встреча­
лась также фонетическая форма "mowen". Формы 1-го и 3-го ли­
ца единственного числа индикатива глагола "mowen" могли быть 
омонимичны соответствующим формам сослагательного наклонения 
презенса, где формы "mowe, ma^e, mawe" лишь редко встреча­
лись. 

Сослагательное наклонение в претерите и претерит инди­
катива стали омонимичными во всех формах, кроме 2-го лица 
единственного числа. В связи с этим при грамматическом ана­
лизе фонетических форм глагола "mowen" приходится тщательно 
изучать контекст, 

Глагол "mugen" в средневерхненемецком языке выступал в 
ряде придаточных предложений в оформлении предиката (т.е. 
первого члена глагольного мотального сказуемого), причем 
грамматическая форма сослагательного наклонения являлась от­
личительным признаком данной модели предложения. Презвде все­
го, такой синтаксической моделью было дополнительное прида­
точное предложение; 
т leider nv enmage wir im zv keinen statten komen. -

К сожалению мы не можем ему помочь. /А Н, 504./ 
- Ег sah so vii gesteines, so., hunderfc kanzwägene ez möhten 
niht ge^ragen. -
Он увидел столько драгоценных камней там.. „, что их на 
ста подводах не возможно было увезти оттуда», /N,3.92,2./ 
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В средневерхненемецкий период сослагательное наклонение 
в косвенной речн передавало субъективную, личную характери­
стику и служило средством передачи высказывания особого ш -
да: 

/ A A t 
- sv fragea «as ir were vade we Ire aaade awe re sv аЗаэ stii­
le aõate clagea... -
Они спросили, что с ней такое и какое это горе она лтак в 
тиши оплакивает. /А Н, 485»/ 
Форш претерита сослагательного наклонения передает от­

тенок неуверенности содержанию косвенного вопросаs 
- der an begoade er soenen ob er iirfc des funde do mit er 

swere etu&de moat® seafter лшсаеа. -
в них (т.е. в книгах) он стал искать» не найдет ли он че-* 
го-нибудь, чем бы он тяжкий час мог облегчить. /А Н, П . / 
Сштакеичеени&ш моделями, в которых формы сослагательно­

го наклонения глагола "mugen" являлись структурно-обуслов­
ленными кошюненташ придаточной части сложноподчиненного 
предложения, были ж придаточные предложения цели и следст­
вия* 
- so das icaz ange errštea -
чтобы я мог. бы это отгадать, /w G, 7 5 W 

- Dirre aerre... tmat eiaea saellea hirz§ der lif so sere, 
daz iä weder auade aoca lute Irvolgen mocateas -
Этот господин ... нашел такого быстрого оленя, что ни со­
баки, ни люда его догнать не могли. /в м, гзз$Э/ 
Среди сложноподчиненных предложений обстоятельственного 

типа, в которых сослагательное наклонение выступало струк­
турным элементом, выделялись условные периоды. Конструкции, 
включающие претерит сослагательного наклонения глагола 
"magea", выражали ирреальное условие - следствие, 

Исходное модальное значение возможности глагола 
0ыло осложнено ирреальной семантикой условного периода: 
- va Boat est dv deaae erw'bea dv lebetest geraer daaaoea. -
и если бы ты могла этого добиться, ты охотно бы еще жила. 
/А Н, 582./ 

™ afibt* tea es lm geweigert haa, loa aet iz gerae verlaa.M«= 
Отказала бы я ему (поехать), я не была бы г пути сейчас. 
/Ц, 7.422,4./ 

.- uad alte ata braoder sia wafea aa der hant uat oaeh ica 
daz atn©9 so aõatea saspfte gaa siit ir übersiüete alls Priis-
ailde юаа* -
и если бы брат мой Хатен имел при себе свое оруже, а я 
свое, то, пожалуй, были бы скромнее люди Брунхшгьды при 
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всем ж высокомерии* /Л» 7в444,3»/ 
Глагол "mowen" г среднеанглийском языке употреблялся в 

фощвж. сослагательного наклонении в весьма ограниченном ко­
личестве в нридаточннж предложениях дополнения, Цреищущеет-
венно это бит щюддшения, зависящие от глагола "думать53: 
- %® a i3t isgale in hire "f>03te At-heold a i j?is t and loage 

^o^te Wat heo fiar-after mi t e segges - ' 
соловей думал ж веношнал вое то (что сказала ему сова) ж 
подумал еатем9 что ещ сказать» /о and и, 393 •/ 

- "|эа ̂ ohhtesst tatt itt mihhte wel till mikell frasae turr-
n@zm — 
TH думаешь,, что оно (тее„ священное писание) могло бы при­
нести большую пользу. /0rm.2s Bedic* 17./ 
Ограниченное употребление форм сослагательного наклоне­

ния г данном тале придаточного предложения объясняется, по-
видимому, тем9 что еще в древнеанглийском языке формы сосла­
гательного наклонения в придаточных предложениях, зависящих 
от глаголов суждения ж высказывания, не имели определенного 
модаяьно-сешнтнческого содержания,, что способствовало их 
вытеснению формата индикатива. 

В синтаксической модели - в щщдаточннж предложениях це­
ли - глагол "mowea" подвергается десешнтизацш, т«кв его 
модальное значение возможности отличается обобщенность© ж 
неконкретностыь 

Интешщонал&ная модальность, присущая данному типу слож­
ноподчиненного комплекса* может шеть в качестве созначенжя 
и побудительную модальность, столь характерную для придаточ­
ного цели при императивной главной частиs 
- ... lete go... wdpoute any harm© and late nam bere wit» ham 
al hire pinges pat %@j myjghte bere and сагу away e „ . -
пусть уходят без обиды0<,в ж пусть возьмут с собой все ве~ 
щи» какие только в состоянии унести.„. /Brut2> I I 9 301./ 
Действие или состояние представляется в будущем с оттен­

ком желания, когда в придаточной части употреблена форма 
презенса сослагательного наклонения: 
- Gif me gold,/and/other fe9 that I mowe riche be» -
Дай мне. золото и другие ценности, чтоон мне быть богатым» 

/Н Б9 675-/ 
Сослагательное наклонение широко употреблялось в средне­

английский период в условных периодах союзного ж бессоюзного 
типов» 

Глагол "шояеп" выступал в оформлении предикативно! лннщ 

19 145 



в данном слогаододчшеянон комплексе в свожж шдаяшых зна­
чение ж выражая, соответственно, значения возможности, ве­
роятности, разрешения, незавжсжш от позиции в структур© 
сшеетошдчш®шоро жреджоженжш 
- з*-* Ьео ô fe ©lies oadeEstodea i f ae© каре ojt bate stage 9 

1?а* ^i^t® help© to of>er "p̂ Lage» -
еслж бы она чт©«шбудь понимала ж что-нибудь да знала кро­
ме как пета, она могла бн помочь в других делах» /о and ш9 
664./ 

- Tif I late hi® liaes go. He miehte m& ®ia?ch.ea michel woe -
E o n я отнущу его живым, он мог бн причинить шт жого не» 
щшятностеЁ. /н о» 510в/ 

- ••• if I mî rfc© seapea fro prisoaa8 fhan had I beea in 3©y 
asd parfit h©l© .„. -» 
если 6& & смог шита is т е ш щ н , здаш di мвш веселье ж 
услада. /сь,в9 ü u s t 412./ 

Возникший в эдго^г глубокой древности процесс развития 
аналитизма получает исключительное развитие в средний период 
английского языка» К концу этого периода в фонетической ж 
грамматической структуре английского языка происходя1? боль­
ш е изменения, которые прямо или косвенно привели к измене­
ниям в системе наклонения» 

Процесс редукции безударных конечных гласных» приведший 
s разрушению системы окончаний глагола, ж исчезновение грам­
матического чередования гласных в системе личных форм, спо­
собствовали исчезновению формальных различив между жндикати-
вом ж сослагательным наклонением. В связи с этим значитель­
ное сокращение случаев употребления синтетических форм со­
слагательного наклонения, в свою очередь, способствовало ши­
рокому распространению возникшей в древний период тенденции 
использования аналитических образований. 

В английском языке в процессе развития глагольных форм 
новые аналитические формы сослагательного наклонения пришли 
не как заполнение пробела в существующей системе,, а на смену 
старым синтетическим формам. Аналитические сочетания (вари­
анты сослагательного наклонения) начали употребляться для 
выражения тех же значений, которые передавались ранее только 
.синтетическими формами сослагательного наклонения. На данном 
этапе развития английского языка (т.е. в среднеанглийский 
период) все эти формы сосуществовали, доказательством чего 
являлась возможность взаимозаменяемости некоторых из них, 
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*».. that It saaläe be filf illid,. . » /%yol. „iffe . I „22 «/ 

,.• bat taat tae sesiptaa?® be fillid... /Wyel., Jo .13*18./ 

••«• that Goddis sene be glogified bi it,.. /Wycl., Jo.11,4./ 

Так например,, щж е р м е н м переводов» идентичных но ое-
дершнш «©котов В ж л ^ ш (XU в») ж Тшндейлом (ХУТ в.) 9 об-
наруживаев! у Вншшфа еще большое количество случаев упот­
ребления синтетической форш сослагательного наклонения (172 
i960 наряду о аналитическим оборотом (172:47). 

В свою очередь, к ХУТ вену г большинстве случаев еинте-
тнчеокже форш сослагательного наклонения» а также аналити­
ческие оборота» встречавшиеся жсклвзчктельно в сложноподчи-» 
неяннж комплексах цели» заменялись сочетаниями Baye/aygat 
с ш ф ш г ш в о м (I72sII5)^e В средаеверхненемецкш язык©» 
при сравнении переводов идентичного текста в ШшхенекоЁ ру°* 
копией (X3J в,), Ментелем (ХУ в.) и Лютером Ш Т в.)» в дан­
ном тине придаточного предложения находим ис&отчнтеяьно фор­
мы сослагательного наклонения иемодальныж глаголов, а упот­
ребление модального глагола "&ugen" (в форме жретерита со­
слагательного наклонения) носит окказиональный характер ж 
ограничивается своим древним оптативным значением , напр., в 
Мюнхенской рукописи (XU в.): ... und bat en in, daz sie doeh 
die vasen ab des saume топ seinen kleidem monten rurea. 
/Mt. 14s3>6./У Лютера (ХУ1 в.): Und da ег ia das ScMff 
t rat/bat jn der Besessene/das er mSeht bey $m. sein. /Mk* 5Э 
18.// 

Подводя итоги наблюдений над функционированием и упот­
реблением модальных глаголов "augea" и "лютев" в форме со­
слагательного наклонения как его вариантов» а также над ж^ 
взаимодействием с сослагательным наклонением иемодадвннх 
глаголов в других его морфологических вариантах, представ» 
ляется возможным сделать следующие выводы: 

1. Наряду с грамматическими формами индикатива глагола 
"Eugen" в средневерхненемецком языке и "mowen" в среднеанг­
лийском употреблялись и их формы сослагательного наклоненш 
в различных синтаксических структурах - в паратактичвекжх ж 
гипотактических конструкциях. 

2. Формы сослагательного наклонения (презено и првтерш1} 
глаголов "mugen" и "mowen" являлись струк¥урио~обуеж>&авздм^. 
s Приведенные цифровые данные не являются абсояютншЕ ж основаны лишь на исследованном материале. В то же вреш они могут служить некоторым ориентиром. 
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ми компонентами определенных синтаксических структур, в ко­
торых они в то! шш зной степени сохраняли своз исходные 
лексические значения. 

3» Наибольшую общность употребления в одних ж тех же 
синтаксических структурах модальные глаголы "mugen" и "mo-
wen" обнаружили в оформлении предиката (т.е. первого члена 
глагольного модального сказуемого) з сложноподчиненных комп­
лексах цели и условия. В сложноподчиненном комплексе допол­
нения глагол "aowen" в среднеанглийском языке употребляется 
значительно реже в формах сослагательного наклонения, чем 
глагол "mugeri* в средневерхненемецком языке, что объясняется 
тенденцией, начавшейся еще в древнеанглийский период, вытес­
нения форм сослагательного наклонения формами индикатива в 
данной синтаксической структуре в среднеанглийском языке. 

4. Наибольшее расхождение в употреблении форм сослага­
тельного наклонения модальных глаголов "mugen" ж "mowen" об­
наруживает сложноподчиненный комплекс цели. Глагол "mosen" в 
данной синтаксической модели в значительной степени десеман-
тизнровался, так как его модальные значения возможности от­
личались обобщенность© и неконкретностью и поэтому легко пе­
реплетались с категориальным значением возможности, присущим 
наклонение, 

Глагол "mogen" в этой синтаксической модели сохранял в 
той или иной степени свои исходные лексические значения мо­
дальности» В сравниваемых текстах Х1У, 17 и ХУ.1 веков грам­
матическая модальность в средневерхненемецком языке переда­
валась исключительно формами сослагательного наклонения не­
модальных глаголов, что объясняется сохранением флективных 
форм сослагательного наклонения в средневерхненемецком язы­
ке. 

Таким образом, в процессе исследования сравниваемых еди­
ниц в близкородственных немецком и английском языках в ука­
занный период их развития обнаруживается несовпадение границ 
выражения лексической и грамматической модальности этими 
единицами. В зависимости от контекста, от того или иного 
лексического окружения, от значения той или иной синтаксиче­
ской конструкции, глагол "mowen1* обнаруживает колебания г 
степени полноты и четкости вещественного значения. 

В результате ослабления лексического значения (т.е. вы­
ражения лексической модальности) создастся условия для его 
превращения в сочетании с инфинитивом в конструкцию аналити­
ческого образца, т.е. в средство выражения грамматической 
модальности. 
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Результаты установления функционального сходства и не­
сходства нретерито-црезентныж глаголов "mugen" ж wmowenn в 
средаевершенеиецком и среднеанглийском языках призваны рас­
ширить представление об их многофункциональности ж шгут 
быть использованы при разработке соответствршщх разделов 
курса лекций ж семинарских занятии но истории немецкого ж 
английского языков. 
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'1-ЯЁ USAGE OF THE PBESERKE-EHESEm! VERBS яГО5Е1в I I НВШХЕ HIGH GEBMAH AND ЯМОШР Ш жптш ENGLISH 
Ш SHE SUBJUHGT-IYE MOOD Ш VARIOUS 

COHSEISÜAL CIRCUHSf AHCES 

B. Selehmann 

S а m m a r у 

She detailed analysis of the functioning and the ase 
of the preterite-present verbs nvmgenn in Middle High Ger­
man (MEG) and "mowen" in Middle English (ME) shows that the 
process of delimiting the functions of the Subjunctive pro­
per of the notional verbs and replacing them by periphrastic 
combinations including these modals «as not identical in НЕС? 
and ME о Despite some common features the process reveals eer~. 
tain differences in various contextual circumstances In the 
two Germanic languages. 

In Middle English this process - as compared with the 
parallel process in Middle High German -=» is marked by greater 
intensity due to the fact that the modal "mowen" lost its le­
xical meaning and became a distinctive feature of certain 
syntactical structures (clauses of purpose) and thus served 
as a means of expressing grammatical modalitye 
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О НЕКОТОРЫХ НОВЕЙШИХМЕТОДИЧЕСКИХ ПРИЕМАХ 
ПРЕПОДАВАНИЯ ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ 

(НА МАТЕРИАЛЕ ЯЗЫКОВЫХ КУРСОВ В ОКСФОРДЕ), 

Н. Тоотс 
Тартуский государственный университет 

В настоящее время растет языковое общение между людьми, 
и необходимость владеть иностранными языками становится яв­
ной» Ведущие преподаватели иностранных языков пытаются найти 
новые, более совершенные и эффективные методы, чтобы как 
можно быстрее наузрть людей говорить на том или ином ино­
странном языке. При этом методика преподавания все больше и 
больше зависит от целей и нужд изучения иностранного языка. 
В общих чертах эти цели можно разделить следующим образом: 

цель I - научиться читать и понимать специальную литера-
?УРУ (напр., по физике, химии, медицине и т.д.), 
или же беседовать на различные темы, связанные 
с данными специальностями; 

цель 2 - овладеть иностранным языком в совершенстве, как 
это положено преподавателю языка. 

Совершенно очевидно, что в мире увеличивается число лю­
дей, которым иностранный язык нужен как средство общения, 
т.е.* изучение языка для цели I. Цель 2 нужна лишь небольшой 
группе людей, которые в основном обучают (цели I) иностран­
ному языку. В зависимости от этого развивается и методика 
преподавания языка, а. именно, происходит переоценка препода­
вателем фонетики, грамматики, стилистики и лексики изучаемо­
го иностранного языка. Каждое языковое явление следует рас­
сматривать (при цели I) с точки зрения, насколько оно помо­
гает понимать текст при чтении или при разговоре с собесед­
ником и насколько оно помогает быть понятным собеседником. 
Выясняется, что для такого изучения языка стилистике уделя­
ется меньше внимания, самой необходимой и значительной яв­
ляется лексика, в какой-то мере нужна фонетика и грамматика. 
Все это уже зависит от специфического характера изучаемого 
жностранного языка. 
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В настоящее время чаще всего используются коммуникатив­
ные методы преподавания иностранных языков. Основными прин­
ципами этого метода являются следующие: 

1) учить в аудитории тому, что сама жизнь подсказывает 
вне аудитории, 

2) учить только коммуникативному языку, 
3) не придавать значения языковым ошибкам, если человек 

понятно излагает свои мысли, 
4) не утомлять учащегося грамматическими правилами, ис­

правлением ошибок, 
5) не заставлять учащегося заучивать наизусть диалоги, 

оторванные от жизни. 
Англичане имеют более чем столетнюю практику преподава­

ния английского языка как иностранного в своих колониях и 
это сказывается на их хорошо развитой методике. В настоя­
щее время у них имеется множество учебников, составленных по 
коммуникативному принципу, где учитываются и разные специ­
альности. Учебники составлены с определенной специальной 
направленностью; они не базируются на письменных текстах, а 
на живом диалоге на различные темы. Людям даются темы, их 
свободная беседа записывается на магнитную ленту и лишь по­
том переносится на бумагу. К таким диалогам составляются 
различные упражнения (главным образом трансформативные), 
вопросы (в основном начинающиеся .вопросительным словом "по­
чему?") и темы для дискуссий, обсуждений проблем и беседы. 
£аким образом учащийся знакомится с определенной темой по 
своей специальности, с нужным для этого словарным запасом и 
сможет сам пытаться беседовать, выражать свои мысли в дис­
куссии на данную тему. 

С давних времен учителя пользовались доской и мелом. Не­
давно их значение уменьшилось, но сейчас они опять встали на 
почетное место, хотя и в несколько модернизированном виде. 
Языковые лаборатории, которые пришли на смену доске и мелу, 
используются теперь только для самостоятельной работы. Но 
работа с магнитофоном и диапроектором для слайдов или диа­
фильмов - неотъемлемая часть урока. Все больше и больше ис­
пользуется телевидение, телевизионные языковые программы 
(видеопленки). 

Учебники нового коммуникативного типа дают много возмож­
ностей слушать иностранную речь, диалоги. Диалог обычно про-
,слушивается, затем учащиеся воспроизводят его по памяти. 
Учитель не исправляет их, они должны сами при помощи дискус-
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сии прийти к логическим выводам. Затем учащиеся слушают за­
пись еще раз, исправляют свои ложные выводы. Если что-нибудь 
остается непонятным, то преподаватель дает объяснение новым 
словам, а дальше учащиеся должны догадываться сами, диалог 
прослушивается еще раз и учащиеся повторяют услышанное по 
предложениям. Затем они составляют вопросы к прослушанному 
материалу (развивается навык постановки вопросов), дают под­
заголовки темам, обсуждаемым в диалоге; наконец учащиеся 
составляют рассказы на базе диалога. Затем переходят к воп­
росам и*проблемам, данным в учебнике. 

Кроме работы с учебником имеется множество других воз­
можностей, особенно с речью, записанной на магнитной ленте. 
Нередко бывает так, что учащиеся привыкают к речи своего 
преподавателя и понимают его речь, но не понимают речь дру­
гих. Во избежание этого даются всевозможные более распрост­
раненные варианты английского языка на ленте в виде расска­
зов, диалогов. Часто используется целевое прослушивание, 
т.е. каждый учащийся слушает только то (из всего текста), 
что касается его узкой темы и потом высказывается на эту те­
му. В нейтральном стиле прослушанный рассказ можно переска­
зать юмористически, трагически, с разными добавлениями, в. 
сжатой форме и т.д. То же самое можно делать и с текстом, 
предназначенным для чтения. 

Часто используются тематические слайды или диафильмы. 
Они показываются без сопровождающего текста, учащиеся сами 
должны озаглавить их и составить рассказ или диалог (диало­
ги). Наконец, просматриваются озвученные слайды или диафиль­
мы и затем обсуждаются позы, движения, мимика людей, ситуа­
ции, которые привели учащихся к правильным или же ложным вы­
водам. 

Очень интересная работа проводится с газетным материа­
лом. Сравниваются разные газеты (например, 2he Times, the 
Guardian, the Daily Mirror, the Sun, the Daily Telegraph и 
др.). Берется одно событие, которое отражено во всех газе­
тах, и сравниваются: 

1) фотоматериалы об этом событии, 
2) словарный состав статей, 
3) как озаглавлены статьи, 
4) на какой странице помещена статья, 
5) какие факты одна или другая статья считает более су» 

щественными, какие опускает. 
На основании такого анализа различных статей учащиеся 
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должны дать характеристику газет (нейтральная, сенсационная, 
политическая и т.д.). 

Для развития разговорного языка при помощи бесед, дис­
куссий успешно используются карикатуры, серии карикатур, 
рекламные брошюры. 

Очень умело применяются различные народные и детские пе­
сенки. Прослушав песенку несколько раз и практически выучив 
ее, учащиеся должны написать слова ее в прозе„ заменить в 
ней некоторые слова, не искажая ритма. На более развитом 
уровне владения языком преподаватель раздает темы и каждый 
учащийся (или группа учащихся) сочиняет новые слова (на дан­
ную ему тему) для изученной песенки ж исполняет ее. Часто ис­
пользуются песни, составленные на самые необходимые грамма­
тические правила. Таким образом правила запоминаются свобод­
но, без принуждения. 

Имеется очень много различных забавных языковых игр, 
которые увлекают не только детей, но и взрослых. Игры можно 
разделить на словарные, структуральные, разговорные, драма­
тизированные; игры,составленные на правописание, особенно 
многочисленны, так как правописание в английском языке очень 
сложное. 

Кроме вышеупомянутых приемов очень много других возмож­
ностей для облегчения изучения иностранных языков. В Велико­
британии много интересных и хорошо продуманных радиопрограмм 
для языка по одной или другой специальности. Имеется целый 
ряд телевизионных серийных программ, которые умело составле­
ны и успешно используются для изучения английского языка за 
рубежом и являются в то же время хорошей рекламой для анг­
лийского языка в Великобритании. Конечно, радио и телевизи­
онные программы не зависят от рядового преподавателя, здесь 
нужны большие коллективы хороших преподавателей и методистов, 
чтобы продуманно составить их. Но все остальное вышесказан­
ное при находчивости и добром желании преподавателей может 
помочь более интересному преподаванию иностранных языков. 
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ON SOME HEW METHODS Ш TEACHING POBEIGN LANGUAGES 

N. Toots 
S u m m a r y 

The importance of knowing foreign languages is cons­
tantly growing. To make the process of learning a foreign 
language less tedious all kinds of new methods are being 
tried. The aims of learning a foreign language prescribe 
the methods of teaching as well. If we need the language 
for certain purposes (for reading and understanding a spe­
cialized text or conversation on specialized topics) we have 
to revalue language phenomena like phonetics, grammar, vo­
cabulary and stylistics df the foreign language.lt is clear 
that the most important is the vocabulary; the amount of 
phonetics, grammar and stylistics given to students depends 
on the characteristics of the language one studies. 

Nowadays the communicative approach seees to be the 
most efficient one. The article dwells on the most widely 
used methods of developing comprehension and speaking skills 
with the help of new textbooks, tape recordings, newspaper 
material, songs and games. 
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