
 1 

Зарегистрирован Федеральной службой по надзору в сфере массовых  

коммуникаций, связи и охраны культурного наследия. 

Свидетельство о регистрации  

ПИ № ФС 77-35570  

от 04.03.2009 

Зарегистрирован Международным центром стандартной нумерации сериаль-

ных изданий (International Standart Serial Numbering — ISSN) с присвоением 

международного стандартного номера 

ISSN 2079-8717  

от 27.05.2010 

Материалы журнала размещаются на сайте научных журналов  

Уральского государственного педагогического университета: 

journals.uspu.ru 

Материалы журнала размещаются на платформе Российского индекса  

научного цитирования (РИНЦ) Российской универсальной научной  

электронной библиотеки. 

 

Включен в каталог Роспечать. Подписку можно оформить в любом почтовом 

отделении России. 

ИНДЕКС 81954 

Включен в Перечень ведущих рецензируемых научных журналов  

и изданий, в которых должны быть опубликованы основные результаты дис-

сертаций на соискание ученой степени доктора и кандидата наук, Решением 

Президиума Высшей аттестационной комиссии Министерства образования и 

науки РФ. 

ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ  
В РОССИИ 

 ISSN 2079-8717 

 
Научное издание  
ФГБОУ ВПО  
«Уральский  
государственный  
педагогический  
университет» 

2015. № 10  

 
 
 
 
 
 
 
 

Журнал издается с 2007 года 

 

 



 2 

РЕДАКЦИОННАЯ КОЛЛЕГИЯ: 

доктор педагогических наук, профессор  
Б. М. ИГОШЕВ 

главный редактор 

доктор педагогических наук, профессор А. А. СИМОНОВА 
доктор филологических наук, профессор А. П. ЧУДИНОВ 

заместители главного редактора 

доктор филологических наук, профессор Н. В. ПЕСТОВА 
ответственный редактор 

кандидат филологических наук, доцент М. Б. ВОРОШИЛОВА 
выпускающий редактор 

кандидат филологических наук И. С. ПИРОЖКОВА 
заведующий отделом перевода 

Министр общего и профессионального 
образования Свердловской области 

Ю. И. БИКТУГАНОВ  (Екатеринбург, Россия) 

доктор психологических наук,  
профессор, член-корреспондент РАО 

Э. Ф. ЗЕЕР  (Екатеринбург, Россия) 

 
доктор педагогических наук,  
кандидат технических наук, профессор 

О. А. КОЗЛОВ (Москва, Россия) 

доктор педагогических наук, профессор  Е. В. КОРОТАЕВА  (Екатеринбург, Россия) 

доктор филологических наук, профессор М. Л. КУСОВА  (Екатеринбург, Россия) 

кандидат педагогических наук ЛИ МИНЬ  (Чанчунь, Китай) 

доктор психологических наук, профессор С. А. МИНЮРОВА  (Екатеринбург, Россия) 

доктор психологических наук, доцент О. С. ПОПОВА (Минск, Беларусь) 

доктор наук, профессор   Г. В. ПШЕБИНДА  (Кросно, Польша) 

доктор философских наук, профессор Л. Я. РУБИНА (Екатеринбург, Россия) 

доктор психологических наук, профессор Э. Э. СЫМАНЮК  (Екатеринбург, Россия) 

доктор философии  М. Н. УШЕВА  (Благоевград, Болгария) 

доктор педагогических наук, профессор Т. Н. ШАМАЛО  (Екатеринбург, Россия) 
 
 
 



 3 

Ural State Pedagogical University 

 

PEDAGOGICAL  EDUCATION  
IN  RUSSIA 

2015. № 10 
 

EDITORIAL BOARD: 

Doctor of Pedagogy, Professor  
B. М. IGOSHEV 

Editor-in-Chief 

Doctor of Pedagogy, Professor А. А. SIMONOVA 
Doctor of Philology, Professor А. P. CHUDINOV 

Deputy Editors 

Doctor of Philology, Professor N. V. PESTOVA  
Executive Editor 

Candidate of Philology, Associate Professor M. B. VOROSHILOVA 
Managing Editor 

Candidate of Philology, I. S. PIROZHKOVA 
Head of Translation Department 

Minister of  General and Professional 
Education of Sverdlovsk Oblast 

YU. I. BIKTUGANOV  (Ekaterinburg, Russia) 

Doctor of Psychology, Professor,  
Corresponding Member of the Russian 
Academy of Education 

E. F. ZEER  (Ekaterinburg, Russia) 

Doctor of  Pedagogy, Candidate of Technical 
Sciences, Professor 

O. A. KOZLOV (Moscow, Russia) 

Doctor of Pedagogy, Professor E. V. KOROTAEVA  (Ekaterinburg, Russia) 

Doctor of Philology, Professor М. L. KUSOVA  (Ekaterinburg, Russia) 

Candidate of Pedagogy LI MIHN  (Changchun, China) 

Doctor of Psychology, Professor S. A. MINIUROVA  (Ekaterinburg, Russia) 

Doctor of Psychology, Associate Professor О. S. POPOVA (Minsk, Belarus) 

PhD, Professor   G. V. PRZEBINDA  (Krosno, Poland) 

Doctor of Philosophy, Professor L. YA. RUBINA (Ekaterinburg, Russia) 

Doctor of Psychology, Professor E. E. SYMANIUK  (Ekaterinburg, Russia) 

PhD  M. N. USHEVA  (Blagoevgrad, Bulgaria) 

Doctor of Pedagogy, Profesor T. N. SHAMALO  (Ekaterinburg, Russia) 

 
 

 

 



 4 

СОДЕРЖАНИЕ  

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

Васягина Н. Н., Егорова М. А., Максимова Л. А., Минюрова С. А.  
Школьно-университетское партнерство как условие повышения качества подготовки 
педагога-психолога.................................................................................................................... 7 

Гиззатуллин И. Г.  
Структурный анализ понятия «социальное лидерство» ................................................... 12 

Гладкова О. К.  
Использование элементов интенсивной методики в обучении иностранному языку 
студентов-лингвистов ............................................................................................................. 17 

Гузева А. И.  
Место индивидуально ориентированного оценивания в профессиональном 
образовании .............................................................................................................................. 21 

Ерофеева Е. В.  
Подготовка учителей двух иностранных языков в условиях пятилетнего бакалавриата 
(на примере опыта ИИЯ УРГПУ) .......................................................................................... 26 

Зеленина Л. Е.  
Обучение студентов неязыкового вуза эмотивным высказываниям на иностранном 
языке как фактор повышения профессиональной компетенции .................................... 32 

Иванова Е. А.  
Анализ поэтических текстов на занятиях по стилистике немецкого языка .................. 36 

Казакова О. П.  
Факторы дифференциации методик обучения иностранным языкам   
для специальных целей ..........................................................................................................40 

Колесова Е. М.  
Самостоятельная работа студентов языкового вуза  
по аудированию аутентичных информационных радиопередач .................................... 46 

Макарова Е. В.  
Анализ и интерпретация иноязычного художественного текста   
на языковом факультете как методическая проблема ...................................................... 50 

Манаева Н. Н.  
Информационная мобильность студента университета   
как компонент качества образования студентов в современном мире ........................... 54 

Маняйкина Н. В., Надточева Е. С.  
Цифровое повествование: от теории к практике ................................................................60 

Никитина Г. В.  
Результаты исследования подготовки студентов к профессионально-педагогической 
деятельности средствами социальных практик.................................................................. 65 

Николаева М. А.  
Теория и практика медиапланирования: методический аспект...................................... 71 

Походзей Г. В.  
Повышение уровня культурной гордости и самоуважения студентов  с помощью 
использования соответствующих аутентичных материалов местного значения ......... 79 

Руденко Н. С.  
Дискуссия о структуре межкультурной коммуникативной компетенции   
в зарубежных исследованиях................................................................................................. 83 

Сергеева Н. Н., Суетина А. И.  
Дискурс: дидактическая основа формирования   
стилистически обусловленных умений иноязычной речи .............................................. 88 

Чванов Н. А.  
Амбивалентная сущность ионизирующих излучений   
как социально-педагогическая проблема ............................................................................ 92 

Чернова Л. В.  
Динамика научного подхода к постановке певческого голоса ......................................... 97 

 



 5 

ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ 

Алифанова О. Г.  
Вариант коммуникативной ситуации согласие  как модель успешного 
коммуникативного взаимодействия................................................................................... 103 

Беклемышева В. П.  
Психическая норма и ее границы в романе И. Макьюэна «Амстердам»  
(к проблеме изучения психологического романа на занятиях  
по истории зарубежной литературы ХХ в.) ....................................................................... 110 

Богоявленская Ю. В.  
Парцеллированная конструкция как элемент связного текста ...................................... 115 

Богуславская Е. Л.  
Опыт оптимизации студенческой переводческой практики   
в рамках направления подготовки «Лингвистика» ......................................................... 120 

Буженинов А. Э.  
Термины-метафоры в анатомической терминологии французского языка ............... 124 

Дубах Т. М.  
Образ гризетки в малой прозе А. Шницлера .................................................................... 129 

Кузина Ю. В.  
Элементы американской лингвокультуры с позиций анализа текста  (на материале 
сказочной повести Л. Ф. Баума «Удивительный волшебник страны Оз»)................... 133 

Куренная А. В., Шустрова Е. В.  
Политическая карикатура как источник прецедентности   
при обучении иностранному языку в языковом вузе ...................................................... 138 

Лукина О. И.  
Синтаксический способ образования терминов фонетики   
во французском и русском языках ...................................................................................... 146 

Лукичева М. В.  
Политкорректность по-немецки .......................................................................................... 151 

Любавина Е. В.  
Paul Nizons literaturästhetische Grundsätze, seine autopoetischen Konstanten  
(Литературно-эстетические принципы и поэтологические константы Пауля Низона)... 157 

Макеева С. О., Пашкова А. Д.  
Д. В. Ливанов: формирование аксиологемы в медиадискурсе ...................................... 164 

Мальцева И. Г.  
Тематизация войны в эссеистике Роберта Мюллера ....................................................... 170 

Нелюбина М. С.  
Сопоставительный анализ абсолютной причастной конструкции   
во французском и испанском языках ................................................................................. 175 

Пестова Н. В.  
Австрийский экспрессионизм в общеевропейском экспрессионистском контексте..... 180 

Петров М. В.  
Автосегментно-функциональная методика анализа ядерных тонов   
(на примере дискурса публичных обращений Дэвида Кэмерона) ................................ 185 

Плотникова М. В., Томилова А. И.  
О роли переводческого решения в достижении эквивалентности (на примере 
французских художественных текстов и их переводов на русский язык) ..................... 191 

Сандалова Н. В.  
Проблема унификации метаязыка теории вариологии   
в профессиональном обучении лингвистов ...................................................................... 196 

Стихина И. А.  
Творчество швейцарского писателя Урса Видмера   
в европейском философском контексте XX века .............................................................. 201 

Суменкова Е. М.  
Особенности употребления ретроактивных инфинитивных конструкций   
в современной англоязычной художественной прозе .................................................... 206 

 

 



 6 

Телегина Е. В.  
Общие и отличительные черты в характере оценки фразеологизмов с числовым 
компонентом (на материале русского и английского языков) ...................................... 210 

Шустрова Е. В. 
Использование креолизованных текстов  
в курсах лигвострановедческой направленности……………………………………………………214 

ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА 

Бабинова Н. В.  
Модель формирования основ универсальных учебных действий   
у детей старшего дошкольного возраста в проектной деятельности ............................ 223 

Богданова Е. С.  
Фикциональность художественного текста как основа методики обучения 
школьников текстовоспринимающей и интерпретационной деятельности ............... 231 

Доценко Е. Г., Доценко И. Г.  
Конвенциональность в культуре организаций отдыха и оздоровления детей ........... 240 

Маслак А. А., Рыбкин А. Д.  
Мониторинг любознательности школьников   
в рамках программы формирования креативных качеств ............................................ 248 

Никонова А. В.  
Развитие гражданской позиции учащихся общеобразовательных учреждений  
в процессе изучения обществознания ................................................................................ 257 

Романова Г. В.  
Проблема развития иноязычной грамматической компетенции учащихся   
при подготовке к единому государственному экзамену .................................................. 261 

Щербакова И. В.  
Метапредметные результаты проблемного обучения английскому языку ................. 267 

ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ  В ОБРАЗОВАНИИ 

Прядеин В. П.  
Психолого-педагогические и психофизиологические предпосылки внушения ......... 271 

ФИЛОСОФИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 

Герт В. А.  
От потребностного детерминизма к целевой детерминации ........................................ 284 

Информация для авторов ............................................................................................................... 290 



 7 

ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 

УДК 378.147:371.125.8  

ББК Ч448.98+Ч448.902.764 ГСНТИ 16.21.27 Код ВАК 13.00.02 

Васягина Наталия Николаевна,  
доктор психологических наук, профессор, заведующий кафедрой психологии образования, Уральский государственный 
педагогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26, к. 387; e-mail: vasyagina_n@mail.ru.  

Егорова Марина Алексеевна, 
кандидат педагогических наук, профессор, Московский городской психолого-педагогический университет, директор 
Института психологии образования; 127051, г. Москва, ул. Сретенка, д. 29; e-mail: mareg59@mail.ru.  

Максимова Людмила Александровна, 
кандидат педагогических наук, доцент, заведующий кафедрой социальной психологии, конфликтологии и управления, 
Институт психологии, Уральский государственный педагогический университет;  620017, г. Екатеринбург, пр. Космо-
навтов, д. 26; e-mail: maximova70@mail.ru. 

Минюрова Светлана Алигарьевна, 
доктор психологических наук, профессор, проректор по учебной работе, заведующий кафедрой общей психологии, 
Уральский государственный педагогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26, к. 210;  
e-mail: minyurova@uspu.ru. 

ШКОЛЬНО-УНИВЕРСИТЕТСКОЕ ПАРТНЕРСТВО 
КАК УСЛОВИЕ ПОВЫШЕНИЯ КАЧЕСТВА ПОДГОТОВКИ ПЕДАГОГА-ПСИХОЛОГА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: модернизация психолого-педагогического образования; практико-ориенти-
рованная подготовка; профессиональное образование; школьно-университетское партнерство; се-
тевое взаимодействие. 

АННОТАЦИЯ. Сегодня перед образовательными организациями, осуществляющими подготовку 
психолого-педагогических кадров, стоит цель модернизации образования, усиления практико-
ориентированной подготовки, содействующей постановке и решению задач перехода от педагогики 
«знаний, умений и навыков» – к педагогике развития; поиска условий, позволяющих подготовить 
профессионалов, способных эффективно решать задачи, возникающие в реальной профессиональ-
ной деятельности. Одним из таких условий, с точки зрения авторов, является школьно-уни-
верситетское партнерство, позволяющее перераспределить ресурсы образовательной программы в 
пользу увеличения практики, пересмотреть концепции производственной практики в соответствии 
с принципом распределенности и парциальной включенности в структуру учебного модуля. Опи-
санный в статье опыт реализации школьно-университетского партнерства при подготовке педаго-
гов-психологов показал, что данная форма взаимодействия между организациями высшего и обще-
го образования обеспечивает «переплетение» теории и практики, позволяет студентам осмыслить 
содержание аудиторных занятий, собрать эмпирический материал, который становится основанием 
для рефлексии психолого-педагогического опыта, является залогом успешного «присвоения» тру-
довых функций и овладения профессиональными действиями педагога-психолога.  
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Egorova Marina Alekseevna, 
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SCHOOL-UNIVERSITY PARTNERSHIP AS A CONDITION FOR IMPROVING THE QUALITY  
OF TRAINING OF TEACHER-PSYCHOLOGIST 

KEYWORDS: modernization of psycho-pedagogical education; practice-oriented training; professional ed-
ucation; school-university partnership; network communication. 

ABSTRACT. Today, educational organizations engaged in training psycho-pedagogical staff, are faced with 
the problem of modernization of education, strengthening the practice-oriented character of training, facili-
tating the formulation and solution of problems of transition from the pedagogy of "knowledge, habits and 
skills" – to the pedagogy of development; search of conditions allowing to train professionals who could effec-
tively meet challenges in real professional activity. One of these conditions, from the point of view of the au-

© Васягина Н. Н., Егорова М. А., Максимова Л. А., Минюрова С. А., 2015 
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thors, is a school-university partnership to reallocate resources of the education program in favor of practice, 
to review the concept of practical training in accordance with the principle of distribution and partial in-
volvement in the structure of the training module. The article describes experience in implementing school-
university partnership in the process of training educational psychologists and shows that this form of coop-
eration between institutions of higher and general education provides a "fusion" of theory and practice, ena-
bling students to comprehend the content of classroom teaching, to collect empirical material, which becomes 
the basis for reflection of their psychological and pedagogical experience and is a key to successful "acquisi-
tion" of labor functions and mastering the professional activity of teacher-psychologist. 

период модернизации системы обра-
зования педагог-психолог приобре-

тает в образовательных учреждениях статус 
междисциплинарного специалиста, способ-
ного к решению широкого круга задач – от 
экспертизы и проектирования развивающей 
среды до разработки развивающих, коррек-
ционных и компенсаторных программ обуче-
ния в дошкольном, общем, дополнительном, 
начальном профессиональном и специаль-
ном образовании. Поэтому в настоящее время 
значительно возрастает уровень профессио-
нальных требований, предъявляемых к пси-
хологу, работающему в системе образования, 
особое значение приобретает проблема под-
готовки высококвалифицированных кадров, 
готовых теоретически и практически решать 
профессиональные задачи. Однако анализ 
многочисленных исследований свидетельст-
вует о том, что работающие в системе образо-
вания психологи не всегда оправдывают 
ожидания со стороны других субъектов обра-
зовательного процесса, что в свою очередь 
порождает множество замечаний в адрес пси-
хологов [3; 10].  

Одним из возможных объяснений сло-
жившейся ситуации может быть противоре-
чие между содержанием деятельности, требо-
ваниями государственного стандарта и ре-
альной профессиональной подготовкой спе-
циалистов в период обучения в вузе. Заметим, 
что сложная системная связь между профес-
сиональным образованием и реальной про-
фессиональной деятельностью специалиста 
обсуждается многими учеными. Так, в отече-
ственной педагогике и психологии сложилось 
множество подходов к анализу профессио-
нальной деятельности педагога-психолога и 
проблем процесса профессионального ста-
новления личности: теории деятельности 
(В. В. Давыдов, Ю. М. Забродин, Г. М. Зара-
ковский, А. Н. Леонтьев, Б. Ф. Ломов, 
В. Д. Шадриков, А. Ф. Шикун и др.), теории 
профессионального становления (Н. Н. Ва-
сягина, Н. С. Глуханюк, Э. Ф. Зеер, Е. А. Кли-
мов, А. К. Маркова, С. А. Минюрова, 
Л. М. Митина и др.), прикладные исследова-
ния профессионализации на этапе обучения в 
вузе (Ю. В. Братчикова, Е. А. Казаева, 
А. М. Калимуллин, Н. О. Леоненко, О. В. Лоз-
гачева) и другие. При этом учебно-профес-
сиональная деятельность рассмотрена с точки 
зрения объективных критериев и требований 
государственного заказа (образовательные 
стандарты, профессиональный стандарт), в 

аспекте содержания, форм и методов подго-
товки специалистов в вузе (О. А. Абдуллина, 
В. А. Сластенин, А. И. Щербаков, И. Ф. Исаев, 
С. Я. Ромашина, М. П. Боброва, Н. Г. Руденко 
и др.), в контексте аттестации, оценки качест-
ва профессиональной подготовки (С. Г. Мол-
чанов, В. И. Зверева, И. К. Шалаев, М. П. Боб-
рова, А. А. Миролюбов, Н. А. Янковская). Об-
ращение к названным работам, а также ана-
лиз структуры и содержания отечественного 
психолого-педагогического образования сви-
детельствуют о разрыве теоретической подго-
товки будущего педагога-психолога с практи-
кой: имея достаточный набор знаний в облас-
ти педагогики и психологии, студент испыты-
вает существенные трудности с их примене-
нием в практической профессиональной дея-
тельности. Для того чтобы данный разрыв 
был преодолен, а имеющийся вакуум был за-
полнен, необходима особая адекватная сис-
темная идея. Эвристическим потенциалом 
при решении данной проблемы обладает, с 
нашей точки зрения, деятельностный подход, 
заложенный в основу концепции модерниза-
ции педагогического образования [2; 4].  

Разделяя позицию идеологов концепции 
модернизации психолого-педагогического 
образования [1; 5; 7; 8], мы исходим из того, 
что в отличие от традиционного образования, 
ориентированного на усвоение знаний, прак-
тико-ориентированное образование направ-
лено на приобретение, кроме знаний, умений, 
навыков, опыта практической деятельности. 
Образование не может быть практико-
ориентированным без приобретения опыта 
деятельности, уровень которого определяется 
сформированностью у обучающихся профес-
сиональных компетенций. Вектор деятель-
ностного подхода направлен на организацию 
процесса обучения, технологиям практико-
ориентированного образования, где весь про-
цесс обучения приобретает деятельностный 
характер, поскольку овладение компетенци-
ями невозможно без приобретения опыта 
деятельности, т. е. компетенции и деятель-
ность неразрывно связаны между собой. Ком-
петенции формируются в процессе деятель-
ности и ради будущей профессиональной дея-
тельности. В этих условиях процесс обучения 
приобретает новый смысл, он превращается в 
процесс учения / научения, т. е. в процесс 
приобретения знаний, умений, навыков и 
опыта деятельности с целью достижения 
профессионально и социально значимых 
компетентностей. При этом опыт деятельнос-

В 
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ти является внутренним условием движения 
личности к цели, он выступает как готовность 
личности к определенным действиям и опе-
рациям на основе имеющихся знаний, уме-
ний и навыков. Он включает, кроме учебно-
познавательной деятельности, опыт оценоч-
ных, профессионально и социально значи-
мых видов деятельности. Опыт деятельности 
приобретает статус дидактической единицы 
[5], а традиционная триада дополняется 
новой дидактической единицей: Знания – 
Умения – Навыки – Опыт деятельности. 

Таким образом, определяя стратегию 
подготовки будущего педагога-психолога, 
важно иметь в виду, что формирование его ос-
новных профессиональных компетенций не-
возможно без создания условий для приобре-
тения опыта деятельности, без овладения ос-
новными трудовыми функциями в условиях 
реальной профессиональной деятельности. В 
этом смысле важнейшим ресурсом практико-
ориентированной подготовки является 
школьно-вузовское партнерство, а особую ак-
туальность приобретают вопросы организации 
и осуществления сетевого взаимодействия об-
разовательных организаций высшего и общего 
образования, способных в конгломерате осу-
ществлять подготовку будущих педагогов-
психологов.  

Не ставя задачу всестороннего анализа 
проблемы сетевого взаимодействия, в качестве 
примера остановимся на рассмотрении опыта 
школьно-университетского партнерства, нако-
пленного Уральским государственным педаго-
гическим университетом в рамках участия в 
проекте «Разработка и апробация новых мо-
дулей основной профессиональной образова-
тельной программы профессиональной (педа-
гогической) магистратуры в рамках укрупнен-
ной группы специальностей «Образование и 
педагогика» по направлению подготовки 
«Психолого-педагогическое образование» 
(Педагог-психолог) на основе организации се-
тевого взаимодействия образовательных орга-
низаций, реализующих программы высшего 
образования и общего образования, и предпо-
лагающей углубленную профессионально 
ориентированную практику студентов» (Госу-
дарственный контракт № 05.043.12.0018 от 
23 мая 2014 г., разработчик проекта – Москов-
ский городской психолого-педагогический 
университет, руководитель проекта – 
М. А. Егорова). 

Поскольку, согласно замыслу разработ-
чиков, производственная практика встраи-
вается в образовательный процесс (вначале 
практика предвосхищает обучение (озна-
комительный этап), затем теоретическое 
обучение и производственная практика осу-
ществляются параллельно, причем произ-
водственные ситуации зачастую задают 
проблемное поле теоретического обучения 

(основной этап), завершается процесс изу-
чения каждого модуля рефлексивным этапом 
практики), одним из ключевых стал для нас 
вопрос о выборе общеобразовательных 
учреждений-партнеров, готовых принять 
обозначенный проектный замысел и 
совместно с вузом участвовать в едином 
целеполагании, согласовывать механизмы и 
схемы взаимодействия, договариваться о 
результатах деятельности. 

Изначально к сотрудничеству были при-
глашены все желающие общеобразовательные 
учреждения г. Екатеринбурга, среди которых 
по результатам общественной экспертизы бы-
ли отобраны три: МАОУ – гимназия №47, 
МАОУ – средняя образовательная школа 
№197, МБОУ СОШ №11. 

Названные образовательные учреждения 
являются современными образовательными 
комплексами со сформированной и устойчи-
вой образовательной средой. Их деятельность 
основывается на принципах гуманизма, при-
оритета общечеловеческих ценностей, жизни 
и здоровья человека, свободного развития 
личности, светского характера образования. 
Основные общеобразовательные программы 
(начального общего, основного общего и 
среднего (полного) общего образования) по-
строены в традициях культурно-историчес-
кого и деятельностного подходов, обеспечи-
вают реализацию федерального государст-
венного образовательного стандарта, базисно-
го федерального учебного плана и примерных 
основных образовательных программ с уче-
том возрастных возможностей, запросов и по-
требностей обучающихся и их родителей. В 
образовательном процессе широко использу-
ются современные образовательные техноло-
гии, активные и интерактивные формы про-
ведения учебных занятий с целью формиро-
вания и развития ключевых компетентностей 
обучающихся. Во всех образовательных учре-
ждениях высококвалифицированный педаго-
гический коллектив, среди педагогов – побе-
дители и призеры ежегодных конкурсов про-
фессионального мастерства, кандидаты наук, 
методисты-тьюторы образовательных про-
грамм по технологии введения ФГОС. Эффек-
тивность образовательной деятельности обу-
словлена системным характером организа-
ции образовательного процесса, преемствен-
ностью его основных компонентов, единством 
целей работы педагогического коллектива и 
психологической службы. Заметим, что на-
личие в образовательном учреждении в каче-
стве структурного элемента психологической 
службы, специалисты которой способны осу-
ществлять психолого-педагогическую дея-
тельность на высоком профессиональном 
уровне, а также исполнять обязанности пси-
холога-супервизора, явилось одним из клю-
чевых критериев отбора. 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ   
 

10 

Для обеспечения «единого профессио-
нального поля» с представителями общеоб-
разовательных учреждений была проведена 
серия методологических и методических се-
минаров, где рассматривались вопросы мо-
дернизации педагогического образования, 
требования к реализации основных образова-
тельных программ, сетевым партнерам и пси-
хологу-супервизору, обсуждались программы 
модулей, согласовывались методические ре-
комендации по производственной практике в 
рамках каждого модуля.  

В основу модели школьно-вузовского 
партнерства положена идея паритетного со-
трудничества с определением зон ответствен-
ности каждой из сторон: представители вуза 
реализуют теоретическое обучение, осущест-
вляют научное руководство деятельностью 
студента, оказывают консультативную по-
мощь; образовательные организации обеспе-
чивают супервизию при прохождении сту-
дентами практики. Содержательно суть су-
первизии состояла в сотрудничестве двух 
психологов, один из которых, более опытный 
(супервизор), помогает другому, менее опыт-
ному (обучающемуся), описать и проанали-
зировать его деятельность, выявить затрудне-
ния, возникающие в ней, и понять их причи-
ны, наметить пути дальнейшей работы, повы-
сить уровень теоретических и практических 
компетенций, получить обратную связь. Тем 
самым решаются основные задачи суперви-
зии: обеспечение профессионального разви-
тия молодого специалиста, стимуляция раз-
вития у него специальных навыков и компе-
тенций, увеличение ответственности молодо-
го специалиста по отношению к качеству, со-
держанию и эффективности его профессио-
нальной деятельности.  

Анализ первых результатов школьно-
университетского партнерства, проведенный 
в рамках экспертного семинара по обсужде-
нию проектов модернизации педагогического 
образования (Москва, март 2015 г.), показал, 
что такая форма сетевого взаимодействия 
между организациями высшего и общего об-
разования, позволяет, во-первых, перерас-
пределить ресурсы образовательной програм-
мы в пользу увеличения практики, во-вторых, 
пересмотреть концепции производственной 
практики в соответствии с принципом распре-
деленности и парциальной включенности в 
структуру учебного модуля,  
в-третьих, обеспечить «переплетение» теории 

и практики, что позволяет студентам осмыс-
лить содержание аудиторных занятий, собрать 
эмпирический материал, который становится 
основанием для рефлексии психолого-
педагогического опыта, является залогом ус-
пешного «присвоения» трудовых функций и 
овладения профессиональными действиями 
педагога-психолога, в-четвертых, помогает 
найти прецеденты, получить экспертизу собст-
венных разработок, запустить механизм об-
ратной связи с работодателями для верифика-
ции перечня образовательных результатов, 
форм и методов обучения. 

Эффективность школьно-университет-
ского партнерства как условия повышения ка-
чества подготовки педагогов-психологов была 
подтверждена и в ходе компьютерного тести-
рования студентов, которое проводилось в со-
ответствии с техническим заданием проекта 
модернизации педагогического образования в 
период с 15 июня по 3 июля 2015 года. Основ-
ной целью тестирования явилась оценка 
сформированности профессиональных компе-
тенций, связанных с готовностью выполнения 
студентами трудовых действий в соответствии 
с профессиональным стандартом педагога-
психолога. Анализ результатов данного ква-
лификационного испытания показал, что сту-
дентами освоены четыре трудовых действия 
из пяти проверяемых. 

Таким образом, опыт реализации сетево-
го взаимодействия в рамках проекта «Разра-
ботка и апробация новых модулей основной 
профессиональной образовательной про-
граммы профессиональной (педагогической) 
магистратуры в рамках укрупненной группы 
специальностей «Образование и педагогика» 
по направлению подготовки «Психолого-
педагогическое образование» (Педагог-пси-
холог) на основе организации сетевого взаи-
модействия образовательных организаций, 
реализующих программы высшего образова-
ния и общего образования, и предполагаю-
щей углубленную профессионально ориенти-
рованную практику студентов», позволяют 
заключить, что в условиях модернизации пси-
холого-педагогического образования, школь-
но-университетское партнерство обладает су-
щественными ресурсными возможностями, 
обеспечивающими практико-ориентиро-
ванную подготовку, содействующими поста-
новке и решению задач перехода от педагоги-
ки знаний, умений и навыков – к педагогике 
развития. 
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АННОТАЦИЯ. В условиях динамического социально-экономического развития российского обще-
ства, которое нуждается в активных свободно мыслящих молодых людях, проявляющих свою ини-
циативу, проблема лидерства молодежи остается актуальной. Наряду со всеми необходимыми каче-
ствами будущего профессионала, социализированного в обществе, социальное лидерство является 
приоритетом свободного развития личности, способного к самореализации и саморазвитию. Каж-
дый новый период в изучении понятия лидерства соотносился с предшествующим опытом и теоре-
тическими положениями о способности молодого человека к проявлению активности, умении 
брать на себя ответственность по преобразованию окружающей среды, совершенствовать свои зна-
ния и принимать верные решения. С этой точки зрения необходимо проанализировать структурные 
составляющие данного понятия, что позволило выделить особенности социального лидерства, ус-
тановить между ними связьи, о пираясь на теоретические положения, рассмотреть социальное ли-
дерство как социальную позицию личности в обществе или группе людей, наделенной способно-
стью направлять и организовывать деятельность коллектива в соответствии с целевыми установка-
ми и ценностными ориентациями группы, а также с учетом ситуативной апперцепции условий со-
циальной среды. 
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ABSTRACT. In the context of dynamic socio-economic development of the Russian society, which is in 
need of active free-thinking young people showing their initiative, the issue of young people’s leadership 
remains essential. Along with all the other necessary qualities of a future professional, socialized in society, 
social leadership is a priority for the free development of a personality, capable of self-realization and self-
development. Each new period in the study of the leadership concept is related to the previous experience 
and theoretical considerations in the research sphere of the ability of a young person to perform certain ac-
tivity, the ability to take responsibility for the transformation of the environment, to improve their 
knowledge and make the right decisions. From this point of view it is necessary to analyze the structural 
components of this concept. That could help distinguishing special aspects of social leadership and relate 
them with one another. On the basis of the theoretical principles, one could also consider social leadership 
as a social position of the individual in society in general or in a group of people endowed with the ability to 
direct and organize the group activities in accordance with the target settings and values of the group and 
with the consideration of situational apperception of the social environment conditions. 

нтеграционные тенденции совре-
менного общества диктуют новую 

траекторию как в экономике, политике, так 
и в науке и образовании. Появляются новые 
понятия и теории, образовавшиеся на стыке 
различных наук и сфер. В свою очередь, тра-
диционные дефиниции либо теряют акту-
альность, либо приобретают дополнитель-
ную специфику, направленность, соответст-
вующие запросам социума. К таким явлени-
ям можно отнести социальное лидерство, 
которое выступает в качестве одного из ви-
дов лидерства, приобретающего возрастаю-
щую актуальность в современном мире. 

В связи с большим интересом, прояв-
ляемым к проблеме развития лидерства со 
стороны различных научных направлений, 
существуют различные определения понятия 
«лидерство» (Р. Стогдилл [28], Е. В. Куд-

ряшова [8, с. 84.], О. В. Евтихов [4]), которые 
позволяют выделить его мета-компоненты, 
каждый из которых задает специфическую 
траекторию понимания, анализа и заслужи-
вает отдельного рассмотрения (рис. 1). 

Проанализируем особенности соци-
ального лидерства, выделяя мета-компо-
нента основного понятия, выделим специ-
фические аспекты и характеристики. 

Обратимся к персоналистическому 
метакомпоненту, который объясняет 
феномен лидерства на основе наследствен-
ных факторов (черт), что позволяет отли-
чить личность от других индивидов и до-
биться успеха. Так, В. Бингэм представлял 
лидера как человека, в котором сконцен-
трировано максимальное количество таких 
черт, сравнительно с другими членами 
группы [19].  

И 
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Рис. 1. Метакомпоненты лидерства

Проведя анализ работ таких ученых, 
как У. Беннис [18], А. Лоутон и Э. Роуз [11], 
Р. Стогдилл [28], которые определяли и 
классифицировали основные качества ли-
дера по четырем группам: физиологиче-
ские, психологические (эмоциональные), 
умственные (интеллектуальные) и личност-
но-деловые, – мы выделяем общие, инди-
видуальные, специфические качества, при-
сущие лидеру.  

Работы К. К. Платонова [14, с. 103], 
Г. А. Цукермана [17], Л. И. Уманского [16, 
с. 95] и др. позволили установить общие ка-
чества, которые свойственны любому че-
ловеку: общий уровень развития, опыт в 
решении сложных ситуаций, наблюдатель-
ность, высокий уровень работоспособности, 
личная активность, самоорганизация, са-
морефлексия и др.  

К индивидуальным качествам 
(С. Л. Братченко [2], Г. М. Андреева [1], 
О. Л. Подлиняев [15, с. 93], Л. И. Уманский 
[16, с. 95] и др.) относятся ярко выраженная 
индивидуальная позиция лидера, целеуст-
ремленность, способность к убеждению, уве-
ренность в себе, высокий познавательный 
уровень и уровень педагогической компе-
тентности, умение принимать правильное 
решение, принципиальность, проницатель-
ность, надежность, последовательность в по-
ступках, развития Я-концепция и др. 

В свою очередь, специфические каче-
ства лидера (Л. И. Уманский [16, с. 95], 
А. Н. Лутошкин [12], Б. Ф. Ломов [10] и др.) 
представлены ораторским искусством, при-
влекательностью, индивидуальным стилем, 
общительностью, динамичностью, эмоцио-
нальностью, избирательностью, педагоги-
ческой интуицией, стилем, тактом, умом, 
открытостью, склонностью к организатор-
ской деятельности и др.  

Вышеприведенные положения 
позволяют обосновать ряд тезисов, 

характеризующих желаемую модель 
социального лидера: идеальный лидер – это 
гармоничная взаимосвязь общих, 
индивидуальных и специфических качеств 
личности, способствующих решению 
позитивных социальных задач. 

По мере изучения данного явления спи-
сок таких черт постоянно пополнялся, уни-
версального набора необходимых качеств 
выявлено не было, так как в различных си-
туациях лидеры проявляли различные лич-
ностные характеристики, порой противоре-
чившие друг другу. Это послужило отправ-
ной точкой для выделения ситуационно-
го метакомпонента, когда удельный вес 
определяется обстоятельствами, при кото-
рых проявляется лидерство.  

Сторонником этого подхода являлся 
Дж. Хемфилл, который писал, что не суще-
ствует абсолютных лидеров, поскольку эф-
фективное лидерство должно всегда иметь в 
виду специфические требования, обуслов-
ленные природой группы, которая является 
ведомой [24]. В свою очередь, С. Джибб ут-
верждал, что лидерство есть функция лич-
ности и социальной ситуации и их обеих во 
взаимодействии [22]. Таким образом, каж-
дая новая ситуация требует от лидера про-
явления определенного набора качеств, 
причем часто качества, эффективные в од-
ной ситуации, могут быть нейтральными в 
другой и, более того, могут помешать реше-
нию проблемы в иных обстоятельствах. 

Учет ситуативной составляющей соци-
ального лидерства подразумевает акценти-
рование внимания на поставленных социо-
ориентированных целях, качественную ха-
рактеристику взаимодействия лидера и со-
циальной среды, а также особенности субъ-
ектов этой среды. 

Перейдем к рассмотрению поведен-
ческого метакомпонента лидерст-
ва, предусматривающего рассмотрение 
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стиля руководства лидера, его взаимосвязь 
с группой, модель и стратегию поведения. 
В данном контексте было проведено мно-
жество исследований такими учеными, как 
Р. Блейк, Д. Моутон [20], К. Левин [3] и др. 
Все ученые так или иначе выделяли стиль 
лидерства, руководства, ориентированный 
на персонал или на задачу. 

Как отмечает Р. Л. Кричевский, «в за-
рубежной литературе термин «лидерство» 
используется в двояком значении: и для ха-
рактеристики возникающего неформально, 
преимущественно психологического по сво-
ей природе феномена, т. е. собственно ли-
дерства, и для характеристики заданного 
официально, преимущественно социально-
го по своей природе феномена, т. е. руково-
дства. Критерием различия выступает кон-
текст употребления данного термина» [7]. 
В отечественной науке сопоставлением по-
нятий лидерство и руководство занимались 
такие ученые, как Б. Д. Парыгин, И. П. Вол-
ков, М. Г. Ярошевский и др., которые отме-
чали взаимосвязи и взаимопроникновения 
этих феноменов. Резюмируя взгляды отече-
ственных и зарубежных специалистов, 
Р. Л. Кричевский представляет лидерство 
как преимущественно психологический фе-
номен, стихийно возникающий в системе 
неформальных отношений, в основе кото-
рого лежит процесс межличностного влия-
ния, разворачивающийся между лидером, 
инициирующим действия, и последовате-
лями, подхватывающими эту инициативу. 
А руководство может быть рассмотрено как 
преимущественно социальный феномен, 
функционирующий в системе формальных 
отношений людей с целью организации 
этих отношений и решения групповых за-
дач, основу которого составляют полномо-
чия власти и субординация [7, с. 20]. 

Таким образом, социальное лидерство 
рассматривается как элемент 
управленческой культуры той или иной 
социальной организации, 
ориентированный на лояльный стиль 
контроля участия членов группы в 
социальной жизни с учетом 
индивидуальной инициативы каждого. 

Причинно-следственную связь лидер-
ства и последствий определяет атрибу-
тивный метакомпонент (Ф. Хейдер 
[23], Е. Холландер [25], Дж. Пфеффера и 
Б. Калдера [27; 21]), который строится на 
восприятии последователями действий ли-
дера, мотивов, которыми он руководствует-
ся, а также на ожиданиях от этих действий. 
Так, Ф. Хейдер анализировал понятия «хо-
чу» и «могу» в системе поведений лидера и 
его последователей, при этом лидер, кото-
рый способен достичь результата, но не де-
лающий этого из-за нежелания, имеет 

большую вероятность потерять последова-
телей, чем лидер, неспособный достичь же-
лаемого, но предпринимающий какие-либо 
усилия в этом направлении [23].  

С точки зрения атрибутивной теории 
лидерства феномен социального лидерства 
строится на рассмотрении особенностей 
взаимного восприятия лидера и социума, а 
также взаимосвязи между поступками и 
анализа причинно-следственных связей. 

Из существующего образца лидерского 
поведения вытекает мотивационно-цен-
ностный метакомпонент, который 
предусматривает анализ личностного миро-
воззрения, принятых норм и ценностей, рас-
смотрение мотивации деятельности и по-
ступков. Исследователи мотивационных со-
ставляющих лидерства (А. Маслоу, Т. Мит-
челл, Р. Хауз, М. Эванс и др.) акцентировали 
внимание на том, что удовлетворение соци-
альных потребностей последователей ведет к 
более успешному и эффективному стилю 
лидерства. Говоря о ценностных ориентаци-
ях,  К. Ходжкинсон, Г. Фейрхольм, С. и 
Т. Кучмарски и др. утверждают, что лидер, 
являясь носителем ценностных социальных 
ориентиров, привносит их в окружающее его 
социальное пространство, при этом также 
самообогащаясь вследствие взаимодействия 
[8]. Как следствие, для социального лидерст-
ва ориентиром являются ценностные моти-
вации субъектов социального пространства, 
отображая фундаментальные общественные 
потребности, сменяющие друг друга в соци-
ально-историческом времени и пространст-
ве: изобилие, справедливость, добро, красо-
та, истина и др. 

Мотивационно-ценностные состав-
ляющие лидерства обозначили гумани-
стически направленный метаком-
понент рассматриваемого феномена, ак-
центируя внимание на последователе. Так, 
А. Залезник [5] сущность лидерства видит 
не в технологии управления, а в творчестве, 
генерации новых идеи и эмоциональности, 
а Д. Клэгг [26] рассматривает лидера как 
новатора и создателя новых путей и спосо-
бов, постоянно находящегося в творческом 
поиске, что помогает оставаться востребо-
ванным. 

Исходя из этого, социальное лидерст-
во рассматривается как проекция гумани-
стических идей современного общества на 
групповые отношения, высшей ценностью 
которых ставится человек со своим миро-
воззрением.  

В последние десятилетия предприни-
маются попытки создать комплексные тео-
рии развития лидерства, синтезировать 
достижения прежних теорий и преодолеть 
их ограниченность. Сторонники синтетиче-
ской, или комплексной, теории лидерства 
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(В. П. Исаенко [6], Е. С. Кузьмин [9], 
Б. Д. Парыгин [13] и др.) утверждают, что 
лидерство – это процесс организации меж-
личностных отношений, а лидер – субъект 
управления этим процессом. Синтетическая 
теория делает акцент на взаимосвязи трех 
основных составляющих этого процесса – 
лидерства, последователей (или ведомых) и 
ситуаций, в условиях которых осуществля-
ется лидерство. 

Социальное лидерство включает не 
только личностные и профессиональные 
характеристики, но и условия и факторы 
взаимодействия, а также результат, 
выражающийся в изменении 
социокультурной среды, в саморазвитии и 
самосовершенствовании лидера и 
последователей. 

Проведя теоретический анализ раз-
личных теорий лидерства, мы выделили 
пять метакомпонентов: персоналистиче-
ский, ситуационный, поведенческий, атри-
бутивный, мотивационно-ценностный, – 
гуманистически направленный компонент, 
каждый из которых привносит свою специ-
фику в рассмотрение основополагающего 
понятия. 

Обращаясь к социальной составляю-
щей ключевого понятия, остановимся на 
мнении Е. Холландера, который утверждал, 
что доминирующим является понимание 
лидерства как процесса влияния между ли-
дером и последователями для достижения 
групповых, организационных или общест-

венных целей [25]. Г. Юкл отмечал, что ос-
новополагающим процессом лидерства яв-
ляется социальное влияние, когда человек 
намеренно воздействует на других людей, 
чтобы организовать отношения в группе 
[29]. Следовательно, можно утверждать, что 
социальное лидерство есть социальное яв-
ление общественного сознания в сочетании 
с многообразием социально-психологичес-
ких факторов, существующих закономерно-
стей и законов, а также принципов функ-
ционирования всей системы социального 
управления.  

Исходя из представленного теоретиче-
ского анализа, под социальным лидер-
ством понимается социальная позиция 
личности в обществе или группе людей, на-
деленной способностью направлять и орга-
низовывать деятельность коллектива в со-
ответствии с целевыми установками и цен-
ностными ориентациями группы, а также с 
учетом ситуативной апперцепции условий 
социальной среды.  

Возникнув как результат общения и 
взаимодействия индивидов в составе груп-
пы, социальное лидерство становится слож-
ным социально-психологическим феноме-
ном, в котором определенным образом фо-
кусируются и проявляются важнейшие ха-
рактеристики группового развития, имею-
щие не только психологическую или эмо-
ционально-психологическую, но в первую 
очередь социальную и классовую природу. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ЭЛЕМЕНТОВ ИНТЕНСИВНОЙ МЕТОДИКИ  
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элементы интенсивной методики; устное опережение; тренировка; практика в общении; ситуатив-
ность; ролевые игры. 

АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается проблема обучения второму иностранному языку студен-
тов-лингвистов и предлагаются некоторые пути решения данной проблемы. Одним из таких путей 
может являться включение в занятия по второму иностранному языку элементов интенсивной ме-
тодики обучения иностранным языкам. Интенсивная методика активно разрабатывалась и приме-
нялась на языковых курсах. Успешность обучения по данным методикам подтверждалась време-
нем. Данная статья представляет цели и задачи практического курса второго иностранного языка 
для студентов, обучающихся по специальности «Лингвистика», и проблему недостаточного количе-
ства учебных часов, отведенных на изучение дисциплины, что представляет трудность в реализации 
поставленных задач. Возможность использования элементов интенсивной методики, например, та-
ких, как устное опережение при предъявлении нового материала, активный тренинг языкового ма-
териала с использованием резервных возможностей обучающихся, практика в общении в ситуаци-
ях, максимально приближенных к реальным, ролевые игры на завершающем этапе работы над 
языковым и речевым материалом, на занятиях по второму иностранному языку позволила бы более 
эффективно достичь желаемого результата в процессе формирования коммуникативной иноязыч-
ной компетенции у студентов. 
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ELEMENTS OF INTENSIVE METHODS FOR TEACHING A SECOND LANGUAGE TO STUDENTS 
OF LINGUISTICS 
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ABSTRACT. The article deals with the problem of teaching a second foreign language to students specializ-
ing in Linguistics and some methods to solve this problem. Inclusion of elements of Intensive Foreign Lan-
guage Teaching into practical classes in a second language can be one of them. Intensive Teaching Methods 
have been designed and widely used in Language-Teaching Courses. The use of such teaching methods has 
proved to be successful. The article under consideration presents goals and tasks of a practical course in a 
second foreign language for students specializing in Linguistics. The article also regards the problem of 
lack of classroom time devoted to studying the course which causes difficulties in achieving the goals. The 
possibility to use elements of intensive teaching such as, e.g., discussing material in advance in introducing 
new material, training language material with the help of backup resources of students, communication 
practice in real/life situations, and role-playing during classes in a second language would allow to gain the 
desired results more effectively. 

исциплина «Практический курс 
второго иностранного языка (не-

мецкого)» относится к базовой части про-
фессионального цикла студентовлингви-
стов. Целью данного курса является обуче-
ние студентов практическому владению 
разговорно-бытовой речью и языком спе-
циальности для активного применения не-
мецкого языка как второго иностранного в 
широком спектре ситуаций повседневного и 
профессионального общения, отвечающем 
уровню современных требований. 

В программе курса решаются следую-
щие задачи. 

1. Формирование у студентов системы 
знаний об основных явлениях немецкого 
языка, их сходстве и отличиях от аналогич-

ных явлений родного языка, а также функ-
ционировании этих явлений в речи в качест-
ве основы для практического применения. 

2. Развитие рецептивных и продуктив-
ных видов речевой деятельности: говоре-
ние, аудирование, чтение, письмо. 

3. Формирование системы представле-
ний о стране изучаемого языка (география, 
политическое устройство, культурное на-
следие, традиции и т. д.) в контексте воспи-
тания толерантности к культуре других на-
родов, с одной стороны, и национального 
самосознания – с другой. 

4. Привитие культуры делового и по-
вседневного общения на немецком языке с 
учетом норм речевого поведения его носи-
телей. 

Д 
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5. Развитие у студентов способности и 
готовности использовать немецкий язык 
для решения коммуникативных задач в си-
туациях межкультурного взаимодействия. 

6. Определение места и важности не-
мецкого языка в языковой ситуации совре-
менного мира. 

Поставленные задачи требуют серьез-
ного подхода к обучению данной дисцип-
лине. К сожалению, количество часов, отве-
денное на изучение курса, не позволяет де-
тально останавливаться на многих языко-
вых и речевых блоках. Поэтому поиск путей 
интенсификации изучения второго ино-
странного языка является актуальным.  

Одним из решений данной проблемы 
может быть включение отдельных приемов 
интенсивной методики в процесс обучения 
второму иностранному языку. Интенсивное 
обучение – усиленное обучение, направлен-
ное на овладение иностранным языком, 
опирающееся на психологические резервы 
личности обучающихся, в особенности на 
управление общением преподавателя с уча-
щимися, учеников между собой, сводящееся 
к ускорению процесса обучения иностран-
ному языку при минимальных энергетиче-
ских затратах учащегося и обычно осуществ-
ляемое в ограниченные сроки [13, с. 3]. 

Для реализации активизирующей и 
интенсифицирующей функции интенсив-
ных методов используется база, приобре-
тенная обучающимися за предшествующие 
годы, в частности, сформированная комму-
никативная компетенция по первому ино-
странному языку. 

Интенсивная методика обучения ино-
странному языку приобрела в последнее 
время особую популярность. Результатив-
ными моментами, подтверждающими ее 
эффективность, являются: 

- активное использование усвоенных 
знаний и учений в практике устно-речевого 
общения на иностранном языке; 

- быстрый перенос усвоенных речевых 
единиц в варьируемые ситуации общения; 

- создание мотивации обучения через 
форму неформального общения, прибли-
женного к реальному; 

- предъявление и усвоение за короткий 
промежуток времени большого количества 
лексических, грамматических, речевых 
единиц; 

- высокая результативность обучения: 
на первых занятиях студенты общаются на 
изучаемом иностранном языке; 

- преодоление психологических барье-
ров страха перед говорением на иностран-
ном языке и перед возможностью сделать 
ошибку. 

Интенсивные методы обучения ино-
странным языкам имеют ряд отличий от 

традиционных, основными из которых яв-
ляются следующие: 

- минимально необходимый срок в ин-
тенсивном обучении при максимально воз-
можном объеме учебного материала; 

- максимальное использование всех ре-
зервов личности обучаемых в условиях ком-
муникативного взаимодействия [6, с. 69]. 

В полной мере использование интенсив-
ной методики на занятиях по второму ино-
странному языку для студентов-лингвистов 
невозможно. Интенсивная методика имеет 
свою специфику как в плане организации за-
нятий, так и в методических приемах работы 
над языковым и речевым материалом. Мы 
будем говорить лишь об элементах данной 
методики, которые бы могли позволить за от-
веденное количество часов на изучение дис-
циплины достигнуть необходимых результа-
тов, предполагаемых целью курса. 

В плане общих положений организа-
ции занятий в языковых центрах по интен-
сивной методике и в студенческих группах 
вузов имеется определенное сходство, в ча-
стности, количество обучаемых в группах 
составляет 10-12 человек, взрослая аудито-
рия имеет достаточный информационный 
запас, языковую базу, потребности, мотива-
цию и сознательность в изучении ино-
странного языка.  

Основным принципом организации 
процесса интенсивного обучения является 
устное опережение. Этот принцип можно 
взять за основу обучения студентов-линг-
вистов второму иностранному языку на на-
чальном этапе. Предъявление учебного мате-
риала первой темы «Знакомство» осуществ-
ляется без зрительной опоры на текст. Лекси-
ческие единицы и грамматические структуры 
вводятся в коротких предложениях и, как по-
казывает практика, быстро усваиваются. На 
первых занятиях наблюдается высокая моти-
вация, интерес, новизна. Осознание студен-
тами того, что без особых усилий они усваи-
вают разговорную лексику, употребляя ее в 
конкретных ситуациях определенной темы, 
подготавливает мотивационную почву для 
дальнейшего позитивного настроя на изуче-
ние второго иностранного языка. 

Активная тренировка и практика в об-
щении являются в интенсивном обучении 
основными этапами работы над языковым и 
речевым материалом. Приемы работы на 
этих этапах, используемые в интенсивной 
методике, могут применяться на занятиях по 
второму иностранному языку. Усвоение язы-
кового материала осуществляется в тренин-
ге, который нацелен на овладение как пра-
вилами комбинирования, так и целыми бло-
ками, легко репродуцируемыми обучаемыми 
в соответствующей реальной коммуникатив-
ной обстановке, что способствует в после-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 201 5. № 10  

 
19 

дующем формированию речевых умений и 
навыков. Работу необходимо строить с уче-
том соблюдения условий формирования та-
ких речевых навыков, как предваряющее 
слушание речи, имитация, использование 
механизма аналогии, непроизвольного за-
поминания, многообразие ситуативных ус-
ловий, однотипность речевого образца, ком-
плексность усвоения (сочетание слуховых, 
зрительных и двигательных образцов) и др. 
На данном этапе коммуникативные задания 
имеют жесткие рамки, предопределяющие 
выбор и употребление языковых и речевых 
средств. Преподаватель является здесь ак-
тивным участником общения. 

Следующим шагом является практика в 
общении. В интенсивном курсе обучаемый 
учится общаться через действие, максималь-
но приближенное к реальным условиям. При 
этом речевые операции формируются путем 
приспособления речевого действия к услови-
ям его выполнения. Это возможно благодаря 
осмыслению любого акта речевой деятельно-
сти и заинтересованности обучаемого в его 
выполнении. При организации практики в 
иноязычном общении на занятиях по второ-
му иностранному языку можно опираться на 
опыт интенсивной методики по свободному и 
творческому использованию учебного мате-
риала всех пройденных уроков в соответст-
вии с заданиями, направляющими речевую 
деятельность обучаемых. На этом этапе мы 
синтезируем весь усвоенный материал и 
включаем речевые действия в состав дея-
тельности, способной выполнить функцию 
полноценного общения. Выбор и употребле-
ние языковых средств здесь определяется са-
мими студентами так же, как и линия его ре-
чевого поведения. Позиция преподавателя 
на этом этапе меняется. Он лишь обрисовы-
вает ситуацию, снимает жесткие рамки зада-
ний, стимулирует активность речевого пове-
дения студентов [11, с. 37]. 

Интенсивная методика строится на ор-
ганизации совместной деятельности обу-
чаемых, так как она направлена на снятие 
всех барьеров, препятствующих осуществ-
лению коммуникации, в частности, на изу-

чаемом языке. Она предполагает постоян-
ную комбинацию различных форм взаимо-
действия студентов в зависимости от этапов 
работы над языковым и речевым материа-
лом. Так, если задания являются однотип-
ными, то решать задачу можно в парах. Ес-
ли задания дополняют друг друга, то вы-
полнять их можно в малой группе. Тогда, 
когда формируется единое мнение и необ-
ходимо принятие одного решения по како-
му-либо вопросу, то в решении коммуника-
тивной задачи принимает участие вся груп-
па. Кроме этого, важным является соревно-
вательный компонент, при котором пред-
полагается соревнование или взаимодейст-
вие двух команд в отстаивании точки зре-
ния, решении поставленной задачи. 

Активно включаемые в схему занятий 
по интенсивной методике игровые приемы и 
прием предъявления текстового материала 
под музыку могут также использоваться на 
занятиях по второму иностранному языку 
для студентов, в частности, на завершающем 
этапе обучения, когда основной задачей ста-
новится активизация приобретенных ранее 
умений и формирование на их базе более 
высокого уровня коммуникативной ино-
язычной компетенции. Ролевые игры, с од-
ной стороны, создают комфортный психоло-
гический климат на занятии, непринужден-
ную увлекательную обстановку, с другой 
стороны, необходимые условия для пра-
вильного выполнения речевых действий. 
Прием предъявления текста под музыку яв-
ляется необычным с точки зрения традици-
онной методики, но интересным и успеш-
ным для восприятия материала. Правильно 
подобранное музыкальное сопровождение 
выполняет функцию снятия психологиче-
ского напряжения, страхов, препятствующих 
пониманию содержания текста. 

Важно отметить, что умелое сочетание 
приемов интенсивной и традиционной ме-
тодик позволит создать на занятиях хоро-
шие мотивационные условия для изучения 
второго иностранного языка и более успеш-
но достичь предполагаемых результатов в 
его овладении. 
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МЕСТО ИНДИВИДУАЛЬНО ОРИЕНТИРОВАННОГО ОЦЕНИВАНИЯ  
В ПРОФЕССИОНАЛЬНОМ ОБРАЗОВАНИИ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: оценивание; индивидуально ориентированное оценивание; коммуникатив-
ная иноязычная компетенция; профессиональное образование; учебно-познавательная компетен-
ция; практический курс иностранного языка. 

АННОТАЦИЯ. В статье освещается проблема реализации индивидуально ориентированного оцени-
вания и его применения в сфере профессионального образования, в частности, при обучении анг-
лийскому языку. Необходимость применения такого рода оценивания продиктована требованиями 
Федерального государственного стандарта высшего профессионального образования и заключается 
в подготовке студентов – будущих учителей – к дальнейшему развитию и самообразованию в вы-
бранной профессиональной сфере деятельности. Таким образом, индивидуально ориентированное 
оценивание может считаться средством, направленным на реализацию данного требования, по-
скольку оно предоставляет возможность и преподавателям, и студентам пошагово отслеживать раз-
витие речевых навыков и умений в различных видах речевой деятельности, которые ведут к фор-
мированию коммуникативной иноязычной компетенции. В статье также приводится одна из воз-
можных форм для реализации этого вида оценивания. Эта форма учитывает составляющие комму-
никативной иноязычной компетенции, а именно: языковую, речевую, социокультурную, учебно-
познавательную и компенсаторную, – и позволяет представить в развернутом виде получаемый 
студентом «традиционный» балл по итогам изучения темы. В итоге отметка становится информа-
тивно нагруженной. А включение в качестве отдельного компонента учета характера и объема про-
деланного учебного труда каждым студентом еще и персонализирует ее. 
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PLACE OF INDIVIDUAL-ORIENTED EVALUATION IN PROFESSIONAL EDUCATION 
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ABSTRACT. The article deals with the problem of individual-oriented evaluation and its implementation in 
the field of professional education, and teaching English as a foreign language in particular. The necessity of 
such kind of evaluation is brought about by the requirement of the Federal State Educational Standard of 
Higher Education, which requires to train students – future teachers – for their further development and self-
realization in the chosen professional field. Thus, individual-oriented evaluation may be considered as a 
means for meeting the requirement as it gives an opportunity to both teachers and students to reveal step-by-
step growth of various skills and speech habits that make up students’ communicative competence in a for-
eign language. The article also throws light on one of the possible forms for such evaluation. This form in-
cludes all constituent parts of the communicative competence: language, speech, study, socio-cultural and 
compensatory competences; it also allows the teacher to explicitly present the “traditional” mark that a stu-
dent receives at the end of a topic. As a result the mark becomes informative. Besides, by including the quality 
and amount of study work done into the mark as its separate component, evaluation becomes personalized. 

огласно социальному заказу, за-
фиксированному в Федеральном го-

сударственном стандарте высшего профес-
сионального образования (уровень бака-
лавриата) по направлению «050100 – Педа-
гогическое образование» (профиль «Ино-
странный язык»), требуется подготовить 
выпускников, способных к дальнейшему 
«профессиональному самообразованию» в 
рамках осваиваемых дисциплин [10]. 

За всей простотой и лаконичностью 
данного требования, однако, скрывается 
целый комплекс умений, овладение кото-
рыми предполагает целенаправленную ра-
боту со стороны и преподавателя, и самого 

студента. В первую очередь это касается так 
называемых универсальных учебных дейст-
вий, которые являются залогом успешности 
осуществляемой студентом учебной дея-
тельности при освоении им предметного 
содержания, что достигается, согласно 
Н. Д. Гальсковой [2], И. А. Зимней [3], 
Н. Ф. Коряковцевой [4], А. В. Хуторского 
[11], за счет субъект-субъектного взаимо-
действия. 

Не следует забывать при этом, что уро-
вень профессионального образования, и в 
частности высшего, предполагает овладе-
ние профессией прежде и превыше всего. 
В этой связи актуальным оказывается сле-
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дующее противоречие: как выполнить со-
циальный заказ, одновременно и целена-
правленно развивая у студентов умение 
учиться и давая им профессию? Ведь, с од-
ной стороны, одно не противоречит друго-
му, а с другой, каждое имеет свое специфи-
ку и требует отдельного внимания и вре-
менных затрат. 

Отвечая на данный вопрос, обратим 
внимание еще на один немаловажный ас-
пект. Универсальные учебные действия ме-
тапредметны (то есть их можно развивать 
далеко не только за счет ресурсов данной 
учебной дисциплины), но при этом они ин-
тегрированы в саму цель «Практического 
курса иностранного языка» в виде учебно-
познавательной компетенции. 

Интегративность цели обучения как 
конечного образовательного результата – 
формирование и развитие коммуникатив-
ной иноязычной компетенции – предопре-
деляет и специфику содержания обучения, 
в котором можно выделить как процессу-
альную, так и предметную стороны. И если 
при этом последняя с необходимостью 
предполагает изучение сфер, тем и ситуа-
ций общения, согласно рабочей учебной 
программе для данного года обучения сту-
дентов, и не представляет особой сложности 
для ее реализации, то процессуальная требует 
тщательной проработки, поскольку, по 
Г. В. Роговой [9], включает в себя лингвисти-
ческий, психологический и методологиче-
ский компоненты.  

Еще большую сложность несет в себе 
процесс оценивания, если мы хотим до-
биться его развернутости, комплексности и 
максимально возможной объективности. 
Так, получая свой традиционный балл в ви-
де «отлично», «хорошо», «удовлетвори-
тельно» или «неудовлетворительно», сту-
дент далеко не всегда может ясно себе пред-
ставлять, какие именно знания, умения и 
навыки требуют отдельного к себе внима-
ния и в каком объеме. При этом хотелось бы 
особо подчеркнуть, что мы намеренно не 
называем их языковыми или речевыми. 
Ведь если еще раз вглядеться в специфику 
содержания дисциплины «Практический 
курс иностранного языка» [8] и конечного 
результата обучения, то можно увидеть, что 
речь там идет не только о речевых навыках 
и умениях, лежащих в основе языковой и 
речевой компетенций, и не только о знани-
ях иноязычной и родной культуры, умениях 
межкультурного взаимодействия (то есть 
социокультурной компетенции). Это все на 
поверхности. Куда сложнее оценить умения 
студентов использовать языковую догадку, 

чутье, различные стратегии речевого взаи-
модействия, невербальные средства при 
дефиците языковых (то есть компенсатор-
ную компетенцию) и, что еще сложнее, их 
умения организовывать свою учебную дея-
тельность, в том числе самостоятельную (то 
есть учебно-познавательную компетенцию). 

Следует признать, что чаще всего объем 
и характер проделанного учебного труда, 
продвижение вперед, «топтание на месте» 
или регресс каждого отдельно взятого сту-
дента остаются отмеченными только на сло-
вах и не находят своего должного отражения 
в текущей и итоговой отметке. Между тем, 
если мы говорим о профессиональном обра-
зовании, то отсутствие готовности, способно-
сти, или даже просто желания, работать, от-
читываться в проделанной работе и нести 
ответственность за полученный результат 
может иметь далеко идущие последствия, 
особенно принимая во внимание тот факт, 
что перед нами будущие учителя: «Научи 
себя учиться – научишь и другого». Однако 
чтобы достичь этого, нужно научиться соот-
носить результаты с заявленными целями, 
пошагово выявлять свои слабые места – зна-
чит, остро встает необходимость развернуть 
содержание получаемых отметок. 

Решение этой проблемы представляет-
ся возможным за счет использования инди-
видуально ориентированного оценивания, 
наряду с традиционным. Одной из первых 
об индивидуальной ориентации учителя за-
говорила Г. Ю. Ксензова [5], рассмотрев 
оценочную деятельность с точки зрения пе-
дагогической психологии. Кроме того, 
Ch. Coombe и L. Barlow [12] на примере 
портфолио показывают, что рефлексивный 
компонент всегда персонализирует процесс 
оценивания; а D. Rogier подчеркивает, что 
правильно организованный процесс оцени-
вания всегда «предлагает диагностическую 
информацию как для студентов, так и для 
преподавателей» [15, с. 3]. 

Учтем данные положения и продемонст-
рируем возможности применения индивиду-
ально ориентированного оценивания в про-
фессиональном образовании при подготовке 
будущих учителей английского языка. Со-
гласно рабочей учебной программе по дисци-
плине «Практический курс иностранного 
языка (английский)» [8] одной из тем, под-
лежащей усвоению второкурсниками, высту-
пает “Choosing a Career” («Выбор профес-
сии»). Определим зачетные работы по каж-
дому виду речевой деятельности в рамках 
данной темы и оформим в табличной форме 
для удобства оценивания (см. таблицу 1). 
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Таблица 1 

Пример оценочной формы языковой и речевой компетенций 

Language and Speech Competences 
Speaking Career Planning (monologue) Difficulties awaiting young 

teachers (dialogue) 
Job Interview (dialogue) 

Phonetics 5 5 5 
Lexis 4 4 5 
Grammar 3 4 4 
Content 4 5 5 
Total 4 4,5 4,8 
Writing Dictation Exposition Resume & Letter of Application 
Lexis - 4 5 
Grammar 3 3 4 
Content - 5 4 
Total 3 4 4,3 
Reading “Anne Meets her Class” (for 

detail) [7, с. 10]  
“Make Your Job Work for 
You” (skimming) [1, с. 65] 

“I didn’t get where I’m today 
without…” (scanning) [14, с.4] 

Pre-reading 4 4 5 
While-reading 4 4 5 
Post-reading 5 4 4 
Total 4,3 4 4,7 
Listening “What makes people happy at 

work” (scanning) [14, с. 6] 
“Working where the grass is 
always greener” (skimming) 
[14, с. 6] 

Job Interview (for detail) [13, с. 
25] 

Pre-listening 4 4 5 
While-listening 3 4 4 
Post-listening 3 4 4 
Total 3,3 4 4,3 

 

Предложенная оценочная форма по-
зволяет в развернутом виде представить 
процесс оценивания речевых навыков и 
умений как в продуктивных, так и в рецеп-
тивных видах речевой деятельности. При 
этом в рецептивных видах учитывается ка-
чество работы студента на предтекстовом, 
текстовом и послетекстовом этапах, каждый 
из которых направлен на решение конкрет-
ных задач в зависимости от вида чтения 
или аудирования (вид указан в скобках по-
сле названия текста). В продуктивных же 
видах необходимо отдельно оценить содер-
жательную, лексическую, грамматическую, 
а также произносительную (в говорении) 
стороны, чтобы и преподаватель, и студент 
смогли скорректировать свою дальнейшую 
работу в соответствии с полученными ре-
зультатами. 

Данная оценочная форма действитель-
но оказывается информативной. Даже при 
беглом анализе нетрудно заметить, что у 
студента фонетический навык говорения 
сформирован на высоком уровне, в то время 
как грамматическая сторона говорения, и в 
особенности письма, заслуживает более 
пристального внимания. Этот факт стано-
вится очевидным не только преподавателю, 
но и самому студенту, а значит, следует 
ожидать от него большей работы в данном 
направлении. 

Очевиден и другой факт: можно гово-
рить о тенденции повышения качества у 
этого студента поэтапной работы над тек-
стом, в том числе и аудиотекстом. 

Обычно в рабочих учебных программах 
хорошо разработаны критерии оценивания 
именно языковой и речевой компетенций, а 
потому не представляет особой сложности 
внедрение в практику представленной вы-
ше оценочной формы. В то же время следу-
ет признать, что социокультурная, учебно-
познавательная и компенсаторная компе-
тенция, несмотря на заявленное их равно-
правие как составляющих иноязычной 
коммуникативной компетенции, незаслу-
женно остаются в тени в процессе оценива-
ния. Как показывает практика, при выстав-
лении отметки преподаватель ориентирует-
ся преимущественно на речевые навыки и 
умения. Но речевые навыки и умения не 
есть иноязычная коммуникативная компе-
тенция. 

В этой связи следует обратить внима-
ние на следующую оценочную форму (см. 
таблицу 2). 

Первый раздел данной формы посвя-
щен оцениванию социокультурной компе-
тенции студентов. Во-первых, он включает в 
себя результаты теста о культурных особен-
ностях страны изучаемого языка в рамках 
темы общения (например, “Choosing a Ca-
reer”). Во-вторых, в отметке учитывается 
умение студента самостоятельно находить 
по теме дополнительный социокультурный 
материал о родной и иноязычной культурах 
и представлять его в виде докладов, в том 
числе с использованием современных тех-
нических средств обучения. В качестве 
примеров можно привести: “Take Your Child 
to Work Day”, “Teenagers’ Summer Holidays: 
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to work or not to work?”, “Glass Ceiling: ety-
mology”. Так, доклад «Возьми ребенка на 
работу», посвященный дню, который еже-
годно проводится в США, Канаде, Австра-
лии, позволил студентам не только обога-
тить свои знания о странах изучаемого язы-
ка, но и обсудить педагогическую значи-
мость такого рода проектов, в том числе и 
их возможное проведение в нашей стране. 
Презентация «Летние каникулы для тиней-
джера: работать или нет?» затронула и 
личный опыт студентов, была сделана по-
пытка провести параллели между отноше-

нием подростков Западной Европы, Амери-
ки и России к возможности самостоятельно 
заработать карманные деньги. Пример те-
мы третьего доклада свидетельствует о на-
личии интереса студента к лингвистиче-
ским исследованиям: с одной стороны, он 
задумался о происхождении самого терми-
на «стеклянный потолок» (буквально) как 
барьер при продвижении по службе, а с 
другой стороны, попытался отыскать исто-
рические корни данного социокультурного 
феномена. 

Таблица 2 

Пример оценочной формы социокультурной, учебно-познавательной и компен-
саторной компетенций 

Sociocultural Competence Study Competence Compensatory Competence 
Test 4 Amount of the credit tasks 

done (mark) 
5 Organization of a didactic 

game 
5 

Peculiarities of their cul-
ture pertaining to the top-
ic (report) 

3 Attendance (mark) 5 Participation in a didactic 
game 

4 

Our cultural peculiarities 
pertaining to the topic 
(report) 

3 Vocabulary & Speech Patterns 
Bank 

4 Participation in a didactic 
game 

4 

Extensive Reading (organiza-
tion of independent work) 

5 

Total 3,3 Total 4,8 Total 4,3 
 

Таким образом, привлекая внимание к 
необходимости оценивания «в чистом ви-
де» социокультурной компетенции, мы 
стимулируем поисковую и речемыслитель-
ную деятельность студентов, расширяем их 
кругозор, обогащаем содержание обучения 
иностранному языку в этом направлении и, 
согласно А. Н. Мурзич, готовим будущих 
выпускников к культурно-образовательной 
деятельности, которая «является неотъем-
лемой частью работы учителя» [6, с. 35]. 
При этом обучающиеся вправе самостоя-
тельно определяться с темой доклада.  

Второй раздел направлен на оценива-
ние учебно-познавательной компетенции, 
при этом в отметке отражены количество 
выполненных зачетных заданий, посещае-
мость (если мы говорим о студентах очного 
отделения), ведение тематического словаря 
(в него включаются и речевые клише), а 
также организация самостоятельной учеб-
ной деятельности студентов в виде экстен-
сивного чтения. В этой связи преподаватель 
должен разработать шкалу перевода коли-
чества засчитанных «контрольных пунк-
тов» формы и отработанных аудиторно за-
нятий в традиционные баллы. Тем самым 
появится возможность учесть в итоговой 
отметке по теме и качество проделанного 
учебного труда, и его количество, что, в 
свою очередь, должно мотивировать обу-
чающихся к систематичной, регулярной ра-
боте в институте и дома. 

Третий раздел призван не только оце-
нить компенсаторную компетенцию студен-
тов, но и стимулировать их к ее развитию за 

счет выполнения ими заданий по самостоя-
тельной организации дидактической игры 
или фрагмента урока (не будем забывать, 
что мы имеем дело с будущими учителями), 
а также участию в таковых, организованных 
их одногруппниками. Эти дидактические 
игры должны иметь своей целью развитие 
умений использовать языковую или кон-
текстуальную догадку, невербальные сред-
ства, различные стратегии речевого взаи-
модействия и так далее – словом, все то, что 
обеспечивало бы эффективность иноязыч-
ной коммуникации и все то, что при тради-
ционном оценивании составляет лишь фон 
и редко когда учитывается в итоговой от-
метке «иноязычной коммуникативной 
компетенции». 

И дело не в том, что преподаватель «не 
хочет» учитывать эти умения, а в том, что у 
него нет удобного инструмента, а потому ак-
цент и сдвигается в сторону преимуществен-
но речевых навыков и умений в рамках те-
мы. В итоге эти умения приходится выде-
лить отдельно – «оценить в чистом виде», 
хотя никто и не отрицает, что они, как неви-
димое звено, оказываются вплетенными, в 
большей или меньшей степени, во все выше 
упомянутые зачетные задания (см. таблицы 
1, 2). Основой для таких дидактических игр 
может послужить усваиваемый лексико-
грамматический, речевой материал, затра-
гиваемые в ходе обсуждения проблемы. 

В итоге без отказа от традиционного 
оценивания нам удается реализовывать его 
индивидуально ориентированный характер 
за счет применения информативных, раз-
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вернутых оценочных форм. Другими сло-
вами, получая по теме свой заработанный 
балл (равный среднеарифметическому двух 
частей оценочной формы) в виде «отлич-
но», «хорошо», «удовлетворительно», «не-
удовлетворительно», каждый студент четко 
себе представляет, из чего складываются 
его достижения и над какими сторонами 
иноязычной коммуникативной компетен-
ции ему предстоит еще работать. 

Указанный характер оценивания, на 
наш взгляд, необходим в профессиональ-
ном образовании, поскольку именно он 
должен подготовить будущих выпускников 
с ответственностью подходить к развитию 
профессиональных качеств в выбранной 
сфере деятельности и способствовать их 
дальнейшему самообразованию, как этого 
требует социальный заказ. 
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АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается проблема проектирования и реализации образовательной 
программы по направлению «Педагогическое образование» со сдвоенным профилем «Иностранный 
язык (французский и английский)». Автор приводит в хронологическом порядке перечень норматив-
ных документов, позволяющих педагогическим вузам проектировать новые образовательные про-
граммы с двумя профилями подготовки. Делается вывод о том, что пятилетняя подготовка бакалав-
ров по двум профилям обеспечит выпускникам полную занятость, профессиональную мобильность и 
конкурентоспособность на рынке труда и, следовательно, социальную защищенность. Цели и задачи 
пятилетнего бакалавриата раскрываются через сопоставительный анализ стандартов ФГОС ВПО с 4-
летним и 5-летним сроком обучения. Более детально анализируется трудоемкость 4-летнего и 5-
летнего стандартов. Ее увеличение происходит в основном за счет расширения вариативной части. 
В статье дается исторический обзор образовательной деятельности ИИЯ с момента его основания, 
приводятся данные по результатам мониторинга перспективных потребностей уральского региона в 
педагогических кадрах. Отмечается также, что актуальные задачи развития системы образования, су-
ществующая международная политика в области образования расширяют перспективы для трудоуст-
ройства выпускников ИИЯ. Во второй части статьи на примере опыта ИИЯ УрГПУ представлена 
структура учебного плана подготовки бакалавра по двум профилям (французский и английский язы-
ки). Профили содержательно равноправны и реализуются параллельно. Рассматриваются особенно-
сти предлагаемого учебного плана. Перечисляются дисциплины по выбору студента. Делается вывод 
о том, что сохранение преемственности и устранение дублирования в содержании дисциплин профес-
сионального цикла являются залогом успешного решения задачи по созданию и реализации общеоб-
разовательной программы с совмещенными профилями.  
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AND ENGLISH LANGUAGES) PROVIDED BY THE INSTITUTE OF FOREIGN LANGUAGES, USPU 

КEYWORDS: double major baccalaureate; French and English languages for occupational purposes; 
teacher training program; federal education standard; profile modules; bachelor career mobility. 

ABSTRACT. The article addresses the problem of construction and implementation of double major bacca-
laureate (French and English languages) for intending teachers. The author provides a chronological list of 
normative documents giving pedagogical universities an opportunity to project curricula with two profiles. 
One can draw a conclusion that a 5-year double-profile bachelor course will guarantee the graduates a full-
time job, occupational mobility, competitiveness in the labor market and thus welfare safety. The aim and 

the objectives of the 5-year bachelor course are revealed through a contrastive analysis of standards for 
higher education for the 4-year and 5-year bachelor courses. The more detailed analysis of labor intensity 
of the 4-year and 5-year bachelor courses is given. The article provides a historical review of educational 
activity of the Institute of Foreign Languages since its foundation and the data of monitoring the prospec-
tive needs for the pedagogical staff in the Ural Region. The article also highlights the fact that the crucial 
tasks of the education system development and the existing international policy in the sphere of education 
broaden the prospectives for IFL graduates’ employment. The second part of the article presents the struc-
ture of the curriculum for the double-profile bachelor course (French and English), based on the experi-
ence carried out in IFL USPU. The profiles are equal in the contents and are realized in parallel. The pecu-
liarities of the suggested curriculum are being considered in the article. There is a description of optional 
courses for students. The author concludes that preserving institutional memory and avoiding duplication 
in the contents of professional cycle disciplines are key to the successful implementation of such tasks as 
creation and realization of a curriculum with two combined profiles. 

ятилетний бакалавриат, с инициа-
тивой о введении которого Мос-

ковский педагогический государственный 

университет выступил еще в 2008 году, 
свою главную цель видит в подготовке учи-
телей нового поколения [7; 15]. Эта инициа-
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тива получила нормативное закрепление в 
Постановлении Правительства РФ №1136 от 
30 декабря 2009 года, разрешающем подго-
товку бакалавров по направлению «Педаго-
гическое образование» одновременно по 
двум профилям «с иным сроком обучения» 
[5]. Затем на государственном уровне При-
казом Минобрнауки РФ от 17 января 2011 г. 
№ 46 был утвержден ФГОС ВПО по направ-
лению 050100 Педагогическое образование 
(бакалавриат, 5 лет), разработанный МПГУ 
[13]. Направление бакалавриата «Педаго-
гическое образование» со сроком реализа-
ции 5 лет включено в Перечень соответст-
вий…, утвержденный приказом Минобр-
науки России от 17 февраля 2011 года № 201 
[4]. Наконец, в 2013 году появился новый 
ФГОС ВО по направлению подготовки 
44.03.05 Педагогическое образование (с 
двумя профилями подготовки), который на 
данный момент не утвержден приказом 
Министерства образования РФ [14].  

Таким образом, нормативная база, в со-
ответствии с которой уже в 2011 году можно 
было объявить прием абитуриентов на обра-
зовательную программу пятилетнего бака-
лавриата, дает возможность педагогическим 
вузам проектировать новые программы и 
обновлять программы действующие. 

Идея пятилетней подготовки бакалав-
ров одновременно по двум профилям со-
держит возможности обеспечения качества 
образования, учета потребностей конкретно-
го региона, бакалавры с такой подготовкой 
особенно привлекательны на рынке образо-
вательных услу г. Многопрофильная подго-
товка позволит выпускникам быстрее адап-
тироваться к изменениям, обеспечит полную 
занятость учителей, а значит, будет способ-
ствовать закреплению молодых педагогов в 
системе образования. Подавляющее боль-
шинство педагогических вузов страны в 2012 
году объявили прием абитуриентов на про-
граммы пятилетнего бакалавриата по на-
правлению «Педагогическое образование».  

Естественно, что введение новой обра-
зовательной модели вызвало немало вопро-
сов: Каковы цели и задачи пятилетнего ба-
калавриата? В чем его отличия от традици-
онной пятилетней подготовки специали-
стов и других моделей подготовки педаго-
гических кадров? Какие профили рекомен-
дуется совмещать? и др. 

В основе ОП с совмещенными профи-
лями лежит ФГОС ВПО 5-летнего бакалав-
риата, поэтому необходимо остановиться на 
особенностях этого стандарта, его принци-
пиальных отличиях от стандарта со сроком 
4 года [12]. Сравнительную характеристику 
двух стандартов можно найти во многих ра-
ботах [2; 9; 10]. Анализ ФГОС с одним и 
ФГОС с двумя профилями показал следую-

щее: принципиальных отличий в структуре 
и содержании нет. Однако, их различная 
профессиональная направленность (4-лет-
ний бакалавриат ставит задачи формирова-
ния общепедагогических компетенций, а 
стандарт 5-летнего бакалавриата направлен 
на подготовку выпускника для работы по 
двум школьным предметам) влечет за собой 
отличия в нормативном сроке обучения, 
общей трудоемкости ОП, видах профессио-
нальной деятельности, профессиональных 
задачах, количестве государственных экза-
менов.  

Оба профиля являются равнозначными 
по вкладу в процесс подготовки бакалавра, 
соответственно по трудоемкости входящих в 
них дисциплин. Существенные отличия 
имеет профессиональный цикл дисциплин, 
как по общей трудоемкости, так и по объему 
часов в базовой и вариативной части дис-
циплин. Студенты, обучающиеся по ОП с 
двумя профилями должны пройти произ-
водственную практику и сдать государст-
венный экзамен в соответствии с направ-
ленностью каждого профиля. Возможности 
для расширения содержания, обеспечи-
вающего качественную подготовку студен-
тов по двум профилям, имеет вариативная 
часть каждого цикла дисциплин, факульта-
тивные дисциплины в объеме 10 зачетных 
единиц.  

Важное место в стандарте отведено 
производственной практике, которая для 
будущего учителя является педагогической 
и должна осуществляться по двум профи-
лям. Отсюда увеличение ее трудоемкости. 
Для проверки сформированности компе-
тенций выпускника – учителя двух предме-
тов – в 5-летнем бакалавриате рекомендует-
ся использовать обе формы итоговой госу-
дарственной аттестации: выпускную ква-
лификационную работу и междисципли-
нарный государственный экзамен. Важно 
отметить, что компетентностная модель 
подготовки в 5-летнем бакалавриате отли-
чается наличием в ее составе научно-
исследовательской компетенции [2, с. 25].  

Пятилетний ФГОС ВПО, практически не 
уменьшая трудоемкости одного профиля, 
отводит на реализацию второго профиля до-
полнительное время, увеличивая за счет 
профессионального цикла общую трудоем-
кость ОП на 60 з.е. (1 год подготовки). Базо-
вая часть профессионального цикла увели-
чивается примерно на 10 з.е., вариативная 
часть увеличивается более чем на 50 з.е. 
Значительно увеличивается и количество 
дисциплин по выбору студентов (около 60 
з.е. вместо 40-45 в 4-летнем бакалавриате).  

 Сравнение трудоемкости 4-летнего и 5-
летнего стандартов показывает, что увели-
чение происходит в основном за счет вариа-
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тивной части, причем трудоемкость одного 
профиля в 4-летнем бакалавриате составля-
ет около 130 з.е., а трудоемкость двух профи-
лей в 5-летнем бакалавриате – около 180 з.е. 
Таким образом, на каждый профиль прихо-
дится примерно 90 з.е. Как правило, совме-
щаемые профили имеют общие дисципли-
ны, которые обеспечивают их интеграцию, 
что позволяет при объединении уменьшить 
трудоемкость каждого без потери в содержа-
нии. Увеличение в 5-летних программах 
трудоемкости модулей по выбору студента 
дает дополнительные возможности углубле-
ния или расширения содержания совме-
щаемых профилей [2, с. 30]. 

В Институте иностранных языков 
Уральского государственного педагогиче-
ского университета подготовка квалифици-
рованных специалистов – учителей ино-
странного языка ведется с 1938 года. До 
2010 года прием в институт осуществлялся 
на профессиональную образовательную 
программу с пятилетним сроком обучения, 
разработанную в соответствии с требова-
ниями ГОС ВПО по специальности «Ино-
странный язык».  

В связи с переходом на уровневую мо-
дель высшего образования, в 2010 году при-
ем на первый курс был осуществлен по про-
грамме подготовки бакалавров в рамках 
ФГОС ВПО по направлению «Педагогиче-
ское образование» (профиль Иностранный 
язык) с четырехлетним сроком обучения. 
Данный стандарт предусматривает обуче-
ние студентов на бюджетной основе только 
одному иностранному языку и исключает 
возможность их специализации, что значи-
тельно сужает сферу профессиональной 
деятельности выпускников. И если учителя 
английского языка по-прежнему востребо-
ваны на рынке труда (благодаря преслову-
тому «англо-американскому языковому на-
тиску» в образовании), то профессия учите-
ля французского языка, во многих школах 
переведенного в ранг второго иностранно-
го, не обеспечивает выпускнику профессио-
нальной мобильности на рынке труда и, 
следовательно, социальной защищенности. 
Расширение сферы деятельности учителя 
французского языка представляется реаль-
ным при совмещении профилей. 

Традиционно профиль «Иностранный 
язык» совмещался с профилем «Иностран-
ный язык», но в разных языковых комби-
нациях. Основанием для выбора языковой 
комбинации должны стать, прежде всего, 
запросы работодателей. Необходимо про-
водить мониторинг перспективных потреб-
ностей школ уральского региона в учителях 
двух (каких именно?) иностранных языков. 

Языковая комбинация «французский и 
английский языки» учитывает актуальные 

задачи развития системы образования, ко-
торые отражены в Государственной про-
грамме Российской Федерации «Развитие 
образования» на 2013–2020 годы. Эта про-
грамма предполагает  переход общеобразо-
вательных учреждений на новый ФГОС, од-
ним из требований которого является обя-
зательное изучение двух иностранных язы-
ков на ступени основного общего образова-
ния [1]. Также необходимо учитывать меж-
дународную политику в области образова-
ния. 29 июня 2015 г. в Министерстве обра-
зования и науки РФ было подписано Со-
глашение между Правительством Россий-
ской Федерации и Правительством Фран-
цузской Республики о взаимном признании 
образования, квалификаций и ученых сте-
пеней [8]. Благодаря этому Соглашению 
французы-абитуриенты начиная с текущего 
года смогут подавать заявки на поступление 
в российские университеты, а российские 
студенты после 1 курса магистратуры смогут 
без проблем поступить на 2 курс уже во 
Франции.  

Таким образом, перспективы для тру-
доустройства будущих учителей француз-
ского языка есть, и эти перспективы могут 
быть расширены благодаря реализации об-
разовательной программы 5-летнего бака-
лавриата со сдвоенным профилем «Фран-
цузский и английский языки». Данная про-
грамма призвана решить и ряд задач, свя-
занных с реализацией индивидуальных об-
разовательных траекторий студентов. Речь 
идет о возможности изучения на бюджет-
ной основе двух языков, а значит, повы-
шенной востребованности на рынке труда и 
полной занятости, о профессиональной мо-
бильности и конкурентоспособности выпу-
скников. 

Программа подготовки бакалавров по 
направлению «Педагогическое образова-
ние» по профилю «Иностранный язык 
(французский и английский)», разработан-
ная в Институте иностранных языков Ур-
ГПУ, полностью соответствует требованиям 
ФГОС ВПО [6]. Основная образовательная 
программа осваивается одновременно по 
двум профилям направления подготовки, 
которые являются равноправными. Содер-
жание образовательной программы подго-
товки бакалавра сформировано из дисцип-
лин гуманитарного, социального и эконо-
мического цикла, математического и есте-
ственнонаучного цикла, профессионально-
го цикла и разделов: физическая культура, 
учебная и производственная практики, ито-
говая государственная аттестация. Каждый 
учебный цикл имеет базовую (обязатель-
ную) и вариативную (профильную) части. 
Вариативная часть дает возможность рас-
ширения и углубления знаний, умений и 
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навыков, определяемых содержанием базо-
вых дисциплин (модулей), позволяет обу-
чающимся получить углубленные знания и 
умения для успешной профессиональной 
деятельности и продолжения профессио-
нального образования в магистратуре.  

Учебный план подготовки бакалавра 
по направлению «Педагогическое образо-
вание» профиль «Иностранный язык 
(французский и английский)» имеет сле-
дующую структуру: 

Б. 1. Гуманитарный, социальный 
и экономический цикл – 900 ч. (25 
зач. ед.)  

 Б. 1.1. Базовая часть – 360 ч. (10 
зач. ед.) 

 Б. 1.2. Вариативная часть, в т.ч. курсы 
по выбору студента – 540 ч. (15 зач. ед.)  

Б. 2. Математический и естествен-
нонаучный цикл – 432 ч. (12 зач. ед.) 

 Б. 2.1. Базовая часть – 216 ч. (6 зач. ед.)  
 Б. 2.2. Вариативная часть, в т. ч. курсы 

по выбору студента – 216 ч. (6 зач. ед.)  
Б. 3. Профессиональный цикл – 

8028 ч. (23 зач. ед.) 
 Б. 3.1. Базовая часть – 1656 ч. (46 

зач. ед.) 
 Б. 3.2.Вариативная часть, в т. ч. курсы 

по выбору студента – 6372 ч. (177 зач. ед.)  
Б. 4. Физическая культура – 400 ч. 

(2 зач. ед.)  
Б. 5. Учебная и производственная 

практики – 1080 ч. (30 зач. ед.)  
Б. 6. Итоговая государственная 

аттестация – 288 ч. (8 зач. ед.) 
Общая трудоемкость основной образо-

вательной программы составляет 11128 ч. 
(300 зач. ед.).  

Нормативный срок освоения ОП (для 
очной формы обучения) – 5 лет. Макси-
мальный объем учебных занятий (лекции, 
семинары, практические занятия, лабора-
торные занятия) в неделю по очной форме 
обучения не превышает 27 академических 
часов. Трудоемкость основной образова-
тельной программы по очной форме обуче-
ния за учебный год равна 60 зачетным еди-
ницам [11].  

В базовой части гуманитарного, соци-
ального и экономического цикла имеется 
обязательный к изучению модуль «Ино-
странный язык». Для профиля «Иностран-
ный язык» этот модуль представлен дисци-
плиной «Латинский язык». В базовой части 
профессионального цикла дисциплин пред-
ставлены следующие модули: «Психоло-
гия», «Педагогика», «Безопасность жизне-
деятельности», «Возрастная анатомия, фи-
зиология и гигиена», «Основы медицин-
ских знаний и здоровый образ жизни» 
«Методика обучения и воспитания (ино-
странный язык). Вариативная часть учебно-

го плана представлена следующими моду-
лями: «Практический курс первого ино-
странного языка», «Практический курс 
второго иностранного языка», «Теоретиче-
ская фонетика», «История языка», «Лекси-
кология», «Теоретическая грамматика», 
«Стилистика», «Лингвострановедение и 
страноведение», «Зарубежная литература и 
литература стран изучаемых языков», 
«Теория и практика перевода (1 ИЯ), «Тео-
рия и практика перевода (2 ИЯ), «Сравни-
тельная типология». Изучение дисциплин, 
входящих в модули базовой и вариативной 
части, является обязательным для всех сту-
дентов. 

Дисциплины (модули) по выбору сту-
дента составляют 1/3 от общего объема тру-
доемкости вариативной части. 60 зачетных 
единиц студенты получают, изучив по двум 
иностранным языкам такие дисциплины, 
как: «Практическая фонетика», «Практиче-
ская грамматика», «Домашнее чтение», 
«Письмо», «Аудирование», «Интерпрета-
ция текста», «Аналитическое чтение», 
«Введение в теорию межкультурной ком-
муникации», «Введение в спецфилологию», 
«Прикладной иностранный язык», «Стили-
стические особенности художественного 
перевода», «Иностранный язык для бизне-
са», «Деловая корреспонденция», «Введе-
ние в прагмалингвистику» [3]. 

Производственная (педагогическая) 
практика предусмотрена по обоим профилям. 

Итоговая государственная аттестация 
включает в себя защиту выпускной квали-
фикационной работы и междисциплинар-
ный государственный экзамен по каждому 
профилю. 

По всем дисциплинам бакалавриата 
разработаны рабочие программы. В учеб-
ной программе каждой дисциплины четко 
сформулированы конечные результаты 
обучения в тесной связи с осваиваемыми 
знаниями, умениями и приобретаемыми 
компетенциями в целом по ОП. По каждой 
дисциплине создан фонд оценочных 
средств, который обеспечивает контроль 
качества и управление процессом формиро-
вания компетенций студентов. Преподава-
тели используют также разные формы те-
кущего контроля: тесты, контрольные рабо-
ты, диктанты, изложения и сочинения на 
иностранном языке, индивидуальные кон-
сультации, подготовку рефератов и презен-
таций, деловые игры, дискуссии, монито-
ринг результатов семинарских и практиче-
ских занятий. 

Подводя итог, еще раз отметим, что 
разработка ОП в рамках 5-летнего бакалав-
риата основывается, прежде всего, на опыте 
реализации ГОС ВПО с дополнительной 
специальностью. Разница заключается в 
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том, что профили не делятся на основной и 
дополнительный, они содержательно рав-
ноправны, поскольку в рамках 5-летнего 
бакалавриата учитель должен получить 
полноценную готовность к преподаванию 
обоих предметов. Наличие опыта совмеще-
ния языков и знание содержания каждой 

образовательной программы, сохранение 
преемственности и устранение дублирова-
ния в содержании дисциплин профессио-
нальной подготовки – условия успешного 
решения поставленной задачи по разработ-
ке ОП с совмещенными профилями.  
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ОБУЧЕНИЕ СТУДЕНТОВ НЕЯЗЫКОВОГО ВУЗА ЭМОТИВНЫМ ВЫСКАЗЫВАНИЯМ  
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межкультурная коммуникация; эмотивный фон; эмотивная тональность; профессиональная компе-
тенция; деловое общение.  

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена описанию и анализу специфики эмотивных высказываний в де-
ловом общении. Тематическая направленность речевых высказываний напрямую связана с поведе-
нием человека. Речевая деятельность отражает эмоциональную сторону человека. Показывается 
важность эмотивной составляющей в деловом дискурсе с партнерами в ситуациях как формального, 
так и неформального делового общения. В статье делается акцент на том, что одной из актуальных 
задач обучения студентов неязыкового вуза является развитие у студентов умения выражать собст-
венные чувства, эмоции, оценки. Анализируются структура, роль и виды эмотивных высказываний 
при обучении студентов неязыкового вуза курсу делового общения. В статье подчеркивается, что 
умение строить эмотивные высказывания и активно применять их в различных ситуациях делового 
общения является одним из важных показателей сформированности профессиональной компетен-
ции. Рассматривается проблема интегрирования эмотивной лексики в тезаурус делового общения, 
описывается сочетание информативного и эмотивного компонентов делового дискурса. Демонст-
рируется применение эмотивных высказываний в монологической и диалогической речи. Изучает-
ся влияние эмотивной тональности дискурса на эффективность деловых переговоров, воздействия 
на партнеров, создания благоприятного психологического климата в ситуациях делового общения. 
Проанализирован прагматический потенциал применения эмотивных высказываний в речи.  
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TEACHING EMOTIVE UTTERANCES IN A FOREIGN LANGUAGE TO THE STUDENTS  
OF NON-LINGUISTIC UNIVERSITY AS A FACTOR OF PROFESSIONAL COMPETENCE 
DEVELOPMENT 

KEYWORDS: emotiveness; emotive expressions; emotive lexical units; intercultural communication; emo-
tive background; emotive tonality; professional competence; business communication. 

ABSTRACT. The article deals with the description and analysis of the peculiarities of emotive utterances in 
business communication. The thematic focus of a speech utterance is closely connected with the person’s 
behavior. Speech activity reflects the person’s emotional side. The article shows the importance of the emo-
tive component in business discourse with partners in situations of formal and non-formal business com-
munication. The article places emphasis on the fact, that one of the relevant tasks of teaching students of a 
non-linguistic university is the development of students’ ability to express their feelings, emotions, and 
evaluations. The author analyzes the structure, role and types of emotive utterances in the process of teach-
ing students of a non-linguistic university business communication. The article specifies that the ability to 
produce emotive utterances and apply them actively in different situations of business communication is 
one of the most important indicators of acquired professional competence. The problem of integration of 
emotive vocabulary in a thesaurus of business communication is taken into consideration. The article de-
scribes the combination of informative and emotive components in business discourse and demonstrates 
the application of emotive utterances in monologue and dialogue. The article also deals with the influence 
of emotive tonality of discourse on the effectiveness of business negotiations and on partners, creating a fa-
vorable psychological environment in situations of business communication and describes the pragmatic 
potential of application of emotive utterances in speech.  

ри обучении иностранному языку 
происходит знакомство с культу-

рой, которая отличается от родной. Язык 
как система выражает не только мысли, но 
и чувства, поскольку взаимодействие ра-
ционального и эмоционального компонен-
тов в сознании и мышлении дает человеку 
возможность пережить, то, что отражает 
язык. Данное переживание находит отра-

жение в эмоциональном отношении языко-
вой личности к предмету речи.  

В рамках эмотиологической теории 
эмоции рассматриваются во взаимосвязи с 
когнитивными процессами. Ввиду того, что 
когниция эмоциогенна, она вызывает эмо-
ции. Субъект отражает окружающий его 
мир, выделяя необходимое и ценное для не-
го в определенный промежуток времени. 
Эмоции являются ситуативными и когни-
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тивными, поскольку в их основе лежат по-
знавательные процессы. Учитывая данный 
факт, выбор языковых средств выражения 
эмоций будет зависеть от ситуации. При 
коммуникации существует как минимум две 
системы выражения эмоций – язык тела и 
язык слов. Язык представляет собой глав-
ный вид знаковой системы. Данная система 
является неоднородной по своей структуре 
и включает в себя языковые и пара-
языковые явления.  

Эмоции находят выражение в процессе 
речевой деятельности, в коммуникации, ко-
торая имеет знаковый характер, является ре-
зультатом совместной деятельности, в ре-
зультате которой происходит взаимодейст-
вие сознаний и передача содержания. Дан-
ная знаковая цепь представляет собой ком-
муникативный процесс, основанный на 
субъект-субъектных отношениях. Передача 
информации от одного субъекта к другому 
вызывает ответные мысли, переживания, 
оценки, эмоции. Нормы выражения эмоций 
могут варьироваться от культуры к культуре.  

На языковом уровне происходит 
трансформация эмоций в эмотивность. 
Эмоции вызываются, передаются, выража-
ются, проявляются в языке и с помощью 
языка. Сложно представить языковое суще-
ствование индивидов без эмоций, посколь-
ку они пронизывают все стороны человече-
ского бытия.  

В настоящее время эмотивность при-
сутствует в различных стилях, которые тра-
диционно считались не эмотивными. Мож-
но отметить, что в деловом общении при-
сутствуют красочные презентации с эмо-
тивным слоганом. При представлении ком-
пании, нового продукта, рекламы товара в 
речи присутствуют эмотивные лексические 
единицы, высказывания, слоганы.  

«Требования к владению иностранным 
языком на начальном этапе содержат язы-
ковую и коммуникативную компетенции, 
достаточных для реализации контактов на 
элементарном уровне. На следующем этапе 
обучения осуществляется задача развития 
умений иноязычного общения в различных 
ситуациях и сферах деятельности» [6, с. 5-
6]. В области устной коммуникации проис-
ходит развитие умений говорения: выраже-
ние определенных коммуникативных наме-
рений (выражение оценки, выяснение мне-
ния речевого партнера, выражение собст-
венного отношения к полученной инфор-
мации, выражения удовольствия / неудо-
вольствия, одобрения / неодобрения).  

На заключительном этапе среди требо-
ваний к владению иностранным языком 
необходимо выделить наличие коммуника-
тивной компетенции, необходимой для 
квалифицированной информационной и 

творческой деятельности в определенных 
ситуациях делового общения, зарубежного 
партнерства, совместного производственно-
го и научного сотрудничества. Относитель-
но умений иноязычного общения в плане 
говорения предполагается: «участие в диа-
логе профессионального характера, выра-
жение различных коммуникативных наме-
рений (совет, сожаление, радость, восхище-
ние, удивление, недоумение, недовольст-
во)» [6, с. 18-20].  

Составители Плана-схемы типового 
формата ГОС ВПО третьего поколения от-
мечают «инвариантные компетенции: со-
циально-личностные, гуманитарные и ком-
муникативные. Под компетенцией бакалав-
ра они понимают «проявленные на практи-
ке стремления и способность (готовность) 
реализовывать потенциал (знания, умения, 
опыт, личные качества) для эффективной 
деятельности в профессиональных и соци-
альных сферах» [6, с. 9-10].  

Проблемы компетентностного подхода 
в образовании широко изучались россий-
скими учеными как в методологическом, 
так и теоретическом аспектах (И. А. Зим-
няя, Д. А. Махоткин, Т. С. Серова). Включе-
ние компетентностного подхода в систему 
образования обусловлено сменой образова-
тельной парадигмы. В качестве основных 
категорий выступают «компетенция» и 
«компетентность» в различном соотноше-
нии друг с другом. Бакалавр должен вла-
деть целостной социально-профессио-
нальной компетентностью, которая позво-
лит ему эффективно решать профессио-
нальные задачи и сотрудничать с зарубеж-
ными партнерами. Компетентность вклю-
чает и эмоциональный компонент. «Компе-
тентность представляет собой ситуативную 
категорию. Она реализуется в готовности к 
осуществлению определенной деятельности 
в определенных профессиональных или 
проблемных ситуациях» [3, с. 53-55; 9].  

Эмоциональный компонент представ-
ляет собой один из основных параметров, 
который отражает прагматику его комму-
никативного поведения. В. И. Шаховский 
полагает, что «эмоциональный компонент 
содержит следующие элементы: лингво-
культурные коды эмоционального обще-
ния; знание эмоциональных доминант дан-
ных кодов в форме эмоциональных концеп-
тов; знание маркеров эмоционально-
этнической идентификации речевых парт-
неров, правил эмоционального общения с 
ними; знание и употребление в речи 
средств номинации, экспрессии и описания 
своих эмоций и эмоций речевого партнера» 
[8, с. 61-65].  

Формирование и развитие эмотивных 
умений происходит в процессе эмоцио-
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нального общения. Данные умения приоб-
ретаются в обучающей коммуникации в ви-
де правил и приемов эмоционального 
взаимодействия.  

Вербальное выражение чувств, эмоций, 
переживаний тесно связано с оценкой, вви-
ду того, что именно в данной категории 
происходит актуализация мотивов, которые 
побуждают человека строить высказывания 
определенным образом, для того, чтобы по-
влиять на другого человека. Необходимо 
отметить, что в последние годы в методике 
преподавания иностранных языков про-
изошла переориентация с простого обмена 
информацией на взаимодействие, сотруд-
ничество обучающихся.  

Под эмотивным высказыванием мы 
понимаем «высказывание, содержащее 
эмотивные лексические единицы, отра-
жающее эмоциональное отношение/оценку 
коммуниканта». При обучении деловому 
иностранному языку необходимо включать 
в обучение эмотивные лексические едини-
цы, отражающие национальную специфику. 
Данные лексические единицы придают вы-
сказыванию национальный колорит, есте-
ственность, эмоциональность и использу-
ются в деловом общении для прагматиче-
ских целей.  

Эмотивные высказывания могут быть 
реализованы в монологе. Прочитав текст 
или просмотрев рекламный ролик, презен-
тацию товара, обучаемый способен выра-
зить собственную точку зрения или отно-
шение к прочитанному/увиденному. Сту-
денты должны осознать, что включение в 
высказывание эмотивных лексических еди-
ниц может оказывать сильное эмоциональ-
ное или эстетическое воздействие на парт-
нера по общению.  

Диалогическая речь является эмоцио-
нальной. Согласно Е. А. Дидковской, «эмо-
циональность тесно связана с категорией 
оценки, ввиду того, что эмоции являются 
отражением концептом «хорошо», «плохо». 
Оценка может быть эмоциональной, интел-
лектуальной или модальной. В эмоцио-
нальной оценке находит отражение эмо-
циональное состояние речевого партнера: 
радость, воодушевление, раздражение, гнев, 
сомнение. При интеллектуальной оценке 
происходит характеристика внутреннего 

содержания предмета мысли. При модаль-
ной оценке указывается насколько досто-
верно, возможно, вероятно то, о чем было 
сообщено» [2, с. 77-78].  

Необходимо отметить, что эмотивные 
лексические единицы, эмотивные высказы-
вания должны изучаться наряду с ней-
тральными средствами выражения. При 
обучении приветствия деловых партнеров 
наряду с фразами-клише, необходимо вво-
дить фразы, которые отражают эмоции ра-
дости от предстоящего сотрудничества. Это 
может быть комплимент руководителю 
фирму, похвала товара и т. д. При устройст-
ве на работу наряду с профессиональными 
достижениями можно добавить эмотивные 
высказывания, чтобы воздействовать на ра-
ботодателя, убедить его в том, что Вы яв-
ляетесь наиболее подходящей кандидату-
рой, красочно представить свои идеи. Эмо-
тивные лексические единицы и эмотивные 
выражение и речевые клише могут быть 
введены и объяснены посредством системы 
упражнений. Обучение эмотивным выска-
зываниям является важным компонентом 
формирования «профессиональной языко-
вой личности».  

Положительная психологическая атмо-
сфера, положительные эмоции в процессе 
взаимодействия с партнерами, являются 
обязательным условием эффективности и 
успешности профессиональной деятельно-
сти. Данные характеристики непосредст-
венно связаны с эмотивными функциями 
субъектов общения. Умения положительно 
окрашенного эмоционального коммуника-
тивного поведения партнера при взаимо-
действии предполагает, что участник обще-
ния может: настроиться на положительные 
эмоции в ситуациях общения с деловыми 
партнерами; стимулировать партнера про-
являть положительные эмоции; создавать и 
поддерживать положительный эмоцио-
нальный климат; выразить заинтересован-
ность, радость, восхищение, интерес к парт-
неру, продукту, сообщаемой информации.  

В заключении хотелось бы отметить, 
что система образования в высшей школе 
должна быть ориентирована на личность и 
готовить не только бакалавра-профессио-
нала, а также культурного, образованного, 
интеллектуального и творческого человека.  
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена проблеме анализа поэтических текстов на практических занятиях 
по стилистике немецкого языка и затрагивает проблему выделения стилистического анализа в каче-
стве одного из аспектов филологического исследования, а также вопрос о выборе материала и обуче-
нии стилистическому анализу поэтического текста при ограниченном количестве часов данного кур-
са. Стилистический анализ текстов завершает практический курс стилистики, позволяет закрепить и 
обобщить пройденный материал, а также научиться выявлять специфику текстов разных функцио-
нальных стилей. Поэтический текст рассматривается как разновидность стиля художественной лите-
ратуры и анализируется по универсальной схеме, предложенной для текстов разных функциональных 
стилей. Для большей наглядности и интенсивности обучения автор считает нужным использовать 
схемы и таблицы по наиболее проблемным аспектам анализа стихотворного текста (метр и ритмико-
интонационная организация, тропы, фигуры, жанровые разновидности поэтических текстов и др.). 
На основе анализа имеющейся учебно-методической литературы в статье предлагается схема стили-
стического анализа поэтического текста и дается образец стилистического анализа стихотворения. 
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POETIC TEXT ANALYSIS AT PRACTICAL CLASSES OF GERMAN STYLISTICS 

KEYWORDS: professional language education; Practical Stylistics of the German Language; stylistic text 
analysis; poetic text; philological text analysis; interpretation. 

ABSTRACT. The paper examines the problem of poetic text analysis at practical classes of German Stylis-
tics. It also touches upon the issue of considering stylistic analysis as one of the aspects of philological 
analysis. The paper also describes the problem of material selection and teaching stylistic analysis of a po-
etic text within the limited amount of academic hours allotted to the course. Stylistic text analysis is the fi-
nal part of the practical course of Stylistics that allows students to summarize and to review the material 
learnt during the whole course and teaches them to identify characteristic features of texts of different 
functional styles. The poetic text is studied as a kind of literary fiction style and is analyzed according to a 
universal algorithm employed for the analysis of texts of different functional styles. For visual clarity and 
intensity of teaching, the author considers it necessary to use charts and tables illustrating the most prob-
lematic aspects of poetic text analysis (meter and rhythmic and intonation patterns, tropes, figures of 
speech, genre variety of poetic texts, etc.). On the basis of analysis of the current literature on the problem, 
the author also suggests an algorithm for poetic text analysis and gives a sample of a stylistic analysis of a 
poem. 

урс стилистики вне зависимости от 
изучаемого языка выстраивается от 

основных теоретических понятий дисципли-
ны к анализу стилистических средств: фоне-
тических, лексических, грамматических, 
тропов и синтаксических фигур − и заканчи-
вается проблемами макростилистики. В со-
временных программах и учебных пособиях 
по практической стилистике заключитель-
ный этап курса предусматривает анализ тек-
стов разных функциональных стилей. При 
этом важное место занимают художествен-
ные тексты. Учитывая небольшой объем ча-
сов для изучения данной темы (2-4 часа), не-
обходимо четко определить критерии выбо-
ра и объем предлагаемого студентам мате-
риала и дать четкий план анализа. 

 Очевидно, что при выборе текстов для 
анализа на практических занятиях по стили-
стике немецкого языка нельзя ограничиваться 

только прозаическими произведениями. На-
выки лингвостилистического анализа поэти-
ческого текста являются необходимой компе-
тенцией студентов, получающих профессио-
нальное языковое образование. Но использо-
вание поэтических текстов для анализа на 
уроках стилистики сопряжено с рядом трудно-
стей теоретического и практического характе-
ра. Сложным решением при подготовке к ана-
лизу стихотворного текста на практических 
занятиях является выбор материала, опреде-
ление уровней текстового анализа, содержание 
и объем стилистического анализа, а также ог-
раниченное количество учебных часов. 

В современных работах по анализу худо-
жественного текста литературное произведе-
ние понимается как художественное единство, 
и речь идет прежде всего о комплексном «фи-
лологическом анализе» (Л. Г. Бабенко, 
Н. С. Болотнова, Ю. В. Казарин и др.). Филоло-
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гический подход включает в себя литературо-
ведческую составляющую и непосредственно 
анализ «языковых средств» (последний встре-
чается также в чистом виде как лингвистиче-
ский подход к тексту художественного − про-
заического и поэтического – произведения). 
При обучении студентов «стилистическому 
анализу» стихов необходимо подчеркивать, 
что это только одна из граней комплексного 
филологического подхода к анализу художест-
венного произведения, помогающая постичь 
особенности использования языковых средств 
в стиле художественной речи и их индивиду-
альное авторское назначение.  

Основной теоретической проблемой при 
анализе поэтического текста на практических 
занятиях по стилистике является использова-
ние именно стилистического подхода, а не ли-
тературоведческого, интерпретационного или 
лингвистического, что напрямую связано с оп-
ределением понятия «стилистический ана-
лиз». В данной статье мы будем опираться на 
точку зрения Н. С. Болотновой, считающей, 
что стилистический анализ является состав-
ной частью филологического анализа, опира-
ется на изучение лингвистических факторов 
стилеобразования, включает рассмотрение 
экстралингвистических факторов, ориентиро-
ван как на изучение стиля произведения, так и 
на рассмотрение стиля автора [2, с. 77]. 

Вопрос степени включения категории 
«автор», соответственно понятий «точка зре-
ния» и «перспектива» в анализ поэтических 
текстов на занятиях стилистики непростой. С 
одной стороны, именно в текстах этого функ-
ционального стиля художественной литера-
туры данная категория выражена наиболее 
ярко и обеспечивает языковое оформление 
текста как эстетического единства, как систе-
мы. С другой стороны, в этом вопросе стили-
стика переходит в интерпретацию текста и 
литературоведение. В работах М. П. Брандес, 
Е. А. Гончаровой, Н. Г. Маровой, Э. Г. Ризель, 
Е. И. Шендельс, Т. И. Сильман категория ав-
тора, перспективы текста рассматривается 
как (лингво) стилистическая. М. П. Брандес 
пишет об этом следующее: на языковом 
уровне писатель выступает как практический 
деятель. «Это не стилистический уровень, 
здесь уже не создается программа оформле-
ния языка она осуществляется с учетом из-
любленных приемов писателя: писатель за-
полняет речевую схему языковым материа-
лом, речевая схема выступает в качестве пра-
вил использования языка. Языковой матери-
ал – это не нечто внешнее, его функция не 
сводится лишь к закреплению художествен-
ных образов. Он содержит свои изобрази-
тельно-выразительные возможности, кото-
рые при заполнении стилистической схемы 
он вносит в общую художественность текста. 
В изолированном виде этот уровень является 

предметом структурной стилистики, а также 
теории художественной и поэтической речи. 
Его основная проблема – как сделан язык 
данного текста» [3, с. 156-157]. 

Обучение анализу отдельных языковых 
особенностей художественного текста проис-
ходит в течение всего курса стилистики. При 
рассмотрении фонетического уровня и сти-
листической значимости фонетических яв-
лений, а также вопросов метрико-ритми-
ческой структуры текстов приводятся при-
меры стихов и выполняются многочислен-
ные упражнения. То же происходит при изу-
чении стилистических ресурсов лексики, 
морфологии и синтаксиса, стилистических 
средств выразительности, тропов и фигур. 
Поэтому в качестве материала в завершении 
курса предпочтительнее сначала выбирать 
классические образцы поэзии, позволяющие 
студентам обнаружить в ходе анализа зна-
комые стилистические элементы. Затем 
предлагаются образцы визуальной поэзии и 
тексты современных поэтов, вызывающие 
неизменные трудности при анализе и про-
воцирующие дискуссию не только о возмож-
ных подходах к анализу таких текстов, но и о 
границах стилистического анализа. 

На завершающем этапе курса стилисти-
ки немецкого языка на практических заня-
тиях анализируемые поэтические тексты 
рассматриваются нами как одна из форм 
стиля художественной литературы в системе 
других функциональных стилей. Поэтому 
логично использовать для анализа общую 
схему с «уровневым» подходом, как для 
языка художественных произведений или 
текстов других функциональных стилей.  

В имеющихся учебниках и пособиях по 
анализу художественного текста предложен 
разный набор и последовательность стили-
стических признаков. В книге «Как интерпре-
тировать стихотворение?» Х. Франк выделяет 
следующие методические этапы поэтического 
текста: тематика, возникновение, метрика, 
словарный состав, структура предложений, 
звучание, образность, перспектива, время, 
пространство, связность и структура текста 
[12]. Стилистический анализ текста «включа-
ет рассмотрение экстралингвистических фак-
торов стилеобразования» [2, с. 77], в схеме 
предложенного Н. С. Болотновой стилистиче-
ского анализа следующие пункты: стиль, под-
стиль, жанр; сфера общения; основные функ-
ции текста; характер адресата; тип мышле-
ния, отраженный в тексте; стилевые черты; 
языковые приметы стиля, образ автора и цель 
его текстовой деятельности; индивидуально-
авторские стилистические особенности текста 
[2, с. 64-65]. В пункте «языковые приметы 
стиля» Н. С. Болотнова анализирует тропы и 
синтаксические фигуры, основное внимание 
в остальных пунктах уделяется лексическому 
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наполнению стиха. Однако фонетический и 
графический уровень не менее важны, даже 
если анализируемый текст не относится к 
стилю художественной литературы. По мне-
нию В. Кайзера, необходимо исследовать все 
уровни текста, так как «интерпретация одно-
го стилистического признака ведет к катего-
риям, образующая сила которых может ока-
зывать воздействие и на явления других 
уровней» [13, с. 329]. 

 С нашей точки зрения, стилистический 
анализ языка письменного текста любого 
функционального стиля должен начинаться с 
рассуждений о графическом оформлении тек-
ста. В большинстве случаев именно графиче-
ский образ текста является для читателя пер-
вой информацией о функциональной при-
надлежности текста. Письмо читателя из газе-
ты без выделенного соответствующим обра-
зом заголовка, шрифта, иллюстрации можно 
отнести к художественному стилю. Характер-
ное графическое оформление имеют деловая 
корреспонденция и тексты научного стиля 
(часто дополненные экстралингвистическими 
средствами: схемами, чертежами и т. д.). На 
недостаточный интерес исследователей к 
графическим средствам художественного тек-
ста обращают внимание А. Нербиг и Х. Шпо-
ерхазе [16], значимость графостилистических 
средств подчеркивет Э. Ризель [17], В. Флей-
шер и Г. Михель к графостилистическим сред-
ствам относят абзац, заглавное / строчное на-
писание, слитное / раздельное написание, 
пунктуацию, орфографические вариации, 
графотехнические средства [11, с. 234-247]. 
Поэтическая графика, отмечает Ю. В. Каза-
рин, «знаковая система» [6, с. 160], «это ос-
новное средство визуализации поэтического 
текста, средство выражения поэтического 
ритма, дикции (фонетической гармонии сти-
ха) и внутреннего жеста» [6, с. 127].  

Не менее важной является звуковая и 
ритмико-интонационная сторона речи, кото-
рая «заключает в себе большие стилистиче-
ские возможности, по-разному и не в одинако-
вой степени проявляющиеся в различных 
функциональных стилях» [7, с. 156]. В текстах 
некоторых функциональных стилей этот уро-
вень соответствует норме, он нейтрален. Одна-
ко в художественном стиле, в поэзии особенно, 
ритм и звучание несут значительную смысло-
вую нагрузку, очень важны для эстетического 
восприятия текста и являются характерным 
стилевым признаком. Набор фоносемантиче-
ских средств очень разнообразен, поэтому це-
лесообразно предложить вниманию студентов 
таблицы с наиболее распространенными раз-
мерами стиха и видами рифм. 

Авторы современного немецкого учеб-
ного пособия по поэтике предлагают также 
таблицу для определения стихотворной 
формы, в ней содержится «не только вся 

информация по стихотворным формам, но 
и их характерные признаки. Она должна 
использоваться как учебное пособие, но 
польза от нее невелика… Современные 
адаптации часто используют только один 
признак какой-либо формы» [10, с. 132]. 
Учитывая многообразие поэтических форм, 
мы предлагаем разграничивать прозу и по-
эзию и конкретизировать жанр только в 
случае, если однозначны признаки какой-
либо поэтической формы. 

Приведем пример стилистического 
анализа небольшого стихотворения Эдуар-
да Мерике «Septembermorgen» / «Сентябрь-
ское утро», часто интерпретируемого на 
уроках немецкого языка в школах Герма-
нии. В качестве схемы анализа мы предла-
гаем пункты использовавшиеся нами для 
анализа текстов других функциональных 
стилей [5]. Необходимый предварительный 
этап − чтение текста вслух. 

Septembermorgen 
Im Nebel ruhet noch die Welt, 
Noch träumen Wald und Wiesen: 
Bald siehst du, wenn der Schleier fällt, 
Den blauen Himmel unverstellt, 
Herbstkräftig die gedämpfte Welt 
In warmem Golde fließen.  
1. Внешние признаки функцио-

нального стиля: строфическая форма (6 
строк) и начало каждой строки с прописной 
буквы являются признаком поэтического тек-
ста. 

2. Стиль: художественно-беллетрис-
тический; жанр: стихотворение. 

3. Коммуникативная форма: пись-
менная 

4. Языковые средства 
Фонетические: Перекрестная рифма с 

парной рифмой в середине abaaab (фонетиче-
ский параллелизм); ямбическая форма стиха; 
преобладают гласные ä / e; аллитерация Welt, 
Wald, Wiesen. Лексичесикие: конкретные су-
ществительные Septembermorgen / сентябрь-
ское утро, Nebel / туман, Wald / лес, Wiesen / 
луга, Himmel / небо, существительное Golde / 
золото и прилагательное blauen / голубое со 
значением цвета обеспечивают прямую об-
разность текста. Основным средством ассо-
циативной образности является олицетворе-
ние Nebel ruhet / туман покоится, Wald und 
Wiesen träumen / леса и луга еще спят. Опус-
тившийся туман ассоциируется с вуалью, на-
крывающей все вокруг − метафора Schleier 
fällt. Слово herbstkräftig / по-осеннему густо – 
авторский неологизм. Морфологические: 
формы слов ruhet, Golde устаревшие, являют-
ся поэтизмами и относятся к стилю художест-
венной литературы. Синтактические: Син-
таксис подчинен строфической и ритмиче-
ской организации текста. Используется при-
ем поэтического переноса (одно предложение 
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занимает 4 строки). Это является дополни-
тельным средством образности (отражает 
медленное движение тумана, ожидание утра).  

5. Автор: автор обнаруживает свое 
присутствие в тексте обращением «ты», ис-
пользованием неологизма и приемом оли-
цетворения. 

6. Адресат: читатель, способный по-
нять художественное произведение 

7. Функция текста: эстетическая, 
эмотивная, экспрессивная. 

8. Эмоционально-оценочный от-
тенок: лирический 

Таким образом анализ поэтического 
текста на практических занятиях по стили-
стике иностранного языка, с одной стороны, 
предполагает выявление стилистических 
признаков, позволяющих однозначно опре-
делить функциональную принадлежность 
текста, а с другой − формирует у студентов 
языковых специальностей компетенцию, 
необходимую для филологического анализа 
литературных произведений. 
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена анализу ситуации в развитии направлений становления методики 
обучения иностранным языкам для специальных целей. Настоящее время характеризуется постоян-
ным ростом интереса к изучению иностранного языка как в личных, так и в профессиональных целях. 
В процесс обучения включаются все возрастные группы, появляются новые организационные формы, 
качественно меняются требования к обучению в сфере школьного и вузовского образования. Расши-
рение границ целей изучения иностранных языков приводит к необходимости создания специальных 
методик, учитывающих потребности обучающихся. Для разработки теоретических основ создания ме-
тодических систем обучения иностранному языку для специальных целей автор рассматривает вариа-
тивные условия обучения, которые дифференцируют эти системы как по содержанию обучения, так и 
по выбору методов формирования основных языковых и речевых компетенций. Данные условия 
представлены как совокупность внешних и внутренних факторов, отражающих особенности и про-
филь образовательного учреждения, с одной стороны, и личностные качества и потребности обучаю-
щихся – с другой. При рассмотрении факторов, связанных с образовательными учреждениями, за ос-
нову автор берет школьный и вузовский профили обучения иностранным языкам и описывает основ-
ные инновации относительно их развития, анализирует такие новые организационные формы, как 
лингвистические центры, дистанционное и индивидуальное обучение. 
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ABSTRACT. The article is devoted to the analysis of trends in the theory of methods of teaching foreign lan-
guages for specific purposes. The modern period can be characterized by a constant growth of interest in the 
study of foreign languages both for personal and professional purposes. The learning process includes all age 
groups and new organizational forms. The requirements in the field of school and higher education are being 
constantly changed. New purposes for foreign language learning need special methods, which would meet the 
learners´ new demands. To develop the theoretical basis for the systems of methods of teaching foreign lan-
guages for specific purposes, the author considers variable learning conditions, which differentiate these sys-
tems in their content and choice of methods for the formation of basic language competences. These condi-
tions are represented as a set of external and internal factors, which reflect the characteristics and profile of 
the educational institution on the one side and personal qualities and students` needs on the other. Consider-
ing the factors of educational institutions, the author follows the division into school and University profiles 
of teaching foreign languages and describes the main innovations in their development, analyzes new organi-
zational forms, such as linguistic centers, distance education and individual training. 

астоящее время характеризуется 
резким повышением внимания к 

вопросам обучения иностранным языкам в 
ситуациях, отличных от подготовки специа-
листов-переводчиков и будущих учителей 
иностранного языка, растет интерес к изу-
чению иностранного языка как в профес-
сиональной, так и в бытовой сфере, в про-
цесс обучения включаются все возрастные 
группы, появляются новые организацион-
ные формы обучения. Данные процессы, 
несомненно, обуславливают пересмотр тра-
диционных подходов к обучению, требуют 
разработки новых подходов, соответствую-
щих спросу. Как отмечают авторы учебного 

пособия «Обучение иностранному языку 
как специальности», «расширение границ 
преподавания иностранных языков и раз-
граничение целей обучения в каждом из 
типов учебных заведений привело к необ-
ходимости создания специальных методи-
ческих систем обучения иностранному язы-
ку» [2, с. 6]. 

Цель данной статьи заключается в рас-
смотрении факторов, дифференцирующих 
содержание обучения иностранным языкам 
для специальных целей. Создание методи-
ческих систем определяется рядом условий, 
и наиболее важным из них является цель 
изучения иностранного языка, выбор кото-

Н 
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рой в первую очередь зависит от характера 
и задач учебного заведения, осуществляю-
щего процесс обучения. При этом традици-
онно школьное обучение иностранному 
языку рассматривается в единстве образо-
вательной, практической, развивающей и 
воспитательной целей, а в техническом вузе 
иностранный язык рассматривается как 
средство приобретения и расширения про-
фессиональных знаний. Факультеты и ин-
ституты иностранных языков нацелены на 
подготовку к педагогической или перево-
дческой практике, чем обусловлена конеч-
ная цель – «полное овладение нормами 
иностранного языка в его устной и пись-
менной формах, получение теоретических 
знаний об изучаемом языке и умение поль-
зоваться ими как практически, так и теоре-
тически для преподавания иностранного 
языка, а также для устного и письменного 
перевода» [2, с. 7]. Однако такой подход, на 
наш взгляд, не всегда отражает реальные 
цели изучения иностранного языка субъек-
том образовательного процесса, и цели, за-
данные извне образовательным учреждени-
ем, могут не совпадать с личностными ожи-
даниями индивида. 

На сегодняшний день число факторов, 
определяющих цель обучения иностранным 
языкам, значительно увеличивается. В ка-
честве внешних выступают государствен-
ные образовательные стандарты на уровне 
школьного и вузовского обучения, требова-
ния работодателей, пожелания родителей и 
т. д., и все чаще внутренние факторы, лич-
ностные мотивы становятся доминирую-
щими.  

Отметим, что с введением ФГОСов 
высшего образования [11] подготовка буду-
щих учителей иностранного языка рассмат-
ривается по тем же принципам, что и под-
готовка учителей других предметов, содер-
жательные различия наблюдаются только 
на уровне учебных планов и рабочих учеб-
ных программ. Данный факт представляет-
ся нам важным с точки зрения определения 
подходов к изучению иностранного языка в 
вузе. Стандарты направления «Педагогиче-
ское образование» [12] содержат перечень 
общекультурных и профессиональных ком-
петенций, формирование которых должно 
быть обеспечено в процессе обучения в вузе. 
Если обратиться к традиционной расста-
новке приоритетов в содержании обучения, 
то в случае так называемых неязыковых на-
правлений основное внимание уделяется 
работе с текстами по специальности. Счита-
ется, что этот вид деятельности достаточен 
для формирования профессиональных 
компетенций, однако при таком ограни-
ченном обучении упускаются важные сфе-
ры деятельности будущих специалистов, 

например, обмен опытом, участие в между-
народных встречах различного уровня, под-
готовка презентаций.  

Само деление на лингвистические и 
нелингвистические специальности, на наш 
взгляд, непродуктивно в условиях развития 
мобильности во всех профессиональных 
сферах, поскольку оно закладывает деление 
в направленности обучения иностранному 
языку: язык как специальность и язык как 
прикладная общеообразовательная дисци-
плина с явным ограничением функционала. 
Обратим внимание, что в приведенной вы-
ше формулировке цели обучения иностран-
ному языку на языковых факультетах четко 
оговаривается подготовка к выполнению 
будущих профессиональных обязанностей в 
преподавании и переводе, а в случае с не-
языковыми направлениями конкретизации 
профессиональных действий не произво-
дится. Ряд профессий все чаще требует вы-
сокого уровня владения иностранным язы-
ком, но подготовка к ним осуществляется 
по схеме нелингвистического направления, 
включая количество часов, отводимых для 
изучения дисциплины, что в конечном сче-
те затрудняет выполнение должностных 
обязанностей и значительно снижает кон-
курентоспособность будущих специалистов. 

Разрешение сложившегося противоре-
чия нам видится в разработке профессио-
нально ориентированного подхода к обуче-
нию иностранным языкам, направленному 
«на овладение иностранным языком на 
уровне, достаточном для решения профес-
сиональных задач в рамках изучаемой спе-
циальности (ИЯ для профессиональных це-
лей)» [5, с. 142]. В рамках этого подхода 
обучение иностранному языку в вузе неза-
висимо от направления подготовки должно 
рассматриваться как обучение языку для 
профессиональных целей, соответственно, 
встает вопрос о разработке методики такого 
обучения. 

Отметим также такие ситуации, кото-
рые требуют определенной степени инте-
грации в общество носителей языка, в связи 
с чем разрабатываются методики, направ-
ленные на овладение иностранным языком 
на уровне, достаточном для выполнения 
социальных функций в обществе или обу-
чения в другой стране. Среди таких разра-
боток следует отметить работу Т. Lewan-
dowski, в которой представлен анализ воз-
можных ситуаций и потребностей обучаю-
щихся и практические предложения по ор-
ганизации и содержанию обучения [14]. 

Другое направление развития методики 
обучения иностранному языку для профес-
сиональных целей касается уже работающих 
специалистов, которые закончили свое обу-
чение в вузе и согласно занимаемой должно-
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сти или при желании получить иную долж-
ность должны овладеть иностранным язы-
ком применительно к своему профилю. 
Ключевым моментом такой методики также 
остается вычленение профессиональных за-
дач, подлежащих решению, к примеру, 
J. Swales выделяет следующие: чтение и за-
метки в книгах, чтение научных статей, кон-
спектирование выступлений, описание экс-
перимента, написание технических отчетов 
и др. [14, с. xv]. Данные задачи могут быть 
положены и в основу вузовских программ, 
однако для работающих специалистов изме-
няются организационные формы: от само-
стоятельного изучения иностранного языка, 
корпоративного обучения в группе коллег, 
обучения в лингвистическом центре до по-
лучения дополнительной квалификации на 
базе языкового вуза.  

Выбор формы во многом зависит от ра-
ботодателя, который определяет, необходим 
ли специалисту документ, подтверждающий 
уровень владения иностранным языком, и 
какого образца должен быть этот документ. 
Реализация данного требования возможна 
при дополнительном обучении в языковом 
вузе (документ государственного образца) 
либо при подготовке и сдаче международно-
го квалификационного экзамена (диплом 
экзаменующей организации). Если важен 
практический результат, не подтвержден-
ный документом об образовании, то вполне 
вероятен вариант самостоятельной подго-
товки под руководством преподавателя. Та-
ким образом, мы получаем несколько ситуа-
ций обучения иностранному языку для про-
фессиональных целей, каждая из которых 
требует разработки соответствующей мето-
дики обучения с учетом самой формы и осу-
ществляемой профессиональной деятельно-
сти (профессиональных задач). 

Следующий фактор, определяющий 
методику обучения, отражает возрастные 
характеристики обучаемого. В случае с изу-
чением иностранного языка для профес-
сиональных целей речь пойдет о категории 
взрослых людей, имеющих или получаю-
щих профессиональное образование в сред-
них или высших образовательных учрежде-
ниях. Теоретическую основу соответствую-
щей методики составят исследования раз-
вивающегося направления педагогики – 
андрагогики, в рамках которой разработана 
андрагогическая модель обучения. Разра-
ботчик концепции Н. А. Ракова берет за ос-
нову положение о том, что «процесс обуче-
ния – это не столько процесс передачи зна-
ний, умений и навыков, сколько процесс 
стимулирования и организации активной 
учебно-познавательной деятельности обу-
чающегося по овладению им научными зна-
ниями, умениями, навыками, развитию по-

знавательного интереса, творческих способ-
ностей, формированию отношений» 
[10, с. 5]. Обязательным условием такого 
процесса обучения является активность са-
мого обучающегося, его внутренняя мотива-
ция к достижению поставленной цели. Анд-
рагогическая модель обучения, предпола-
гающая совместную деятельность обучаю-
щегося и обучающего на всех ее этапах (пла-
нирование, реализация, оценивание), учи-
тывает наличие жизненного и учебного опы-
та у взрослых обучающихся, их нацеленность 
на безотлагательное применение изучаемого 
материала. Автор выделяет этапы разработ-
ки технологий обучения взрослых, к кото-
рым относит следующие: 

1) психолого-андрагогическая 
диагностика – выявление индивидуальных 
особенностей обучающихся; 

2) планирование – осмысление 
процесса обучения его участниками, 
понимание задач, действий и 
предполагаемых результатов; 

3) создание условий для реализации 
процесса обучения; 

4) реализация процесса обучения; 
5) оценивание процесса и результатов 

обучения; 
6) коррекция процесса обучения 

[10, с. 60].  
На основе описанной модели в методи-

ке обучения иностранным языкам разраба-
тывается так называемая «языковая андра-
гогика» как раздел, «раскрывающий воз-
растные особенности формирования и раз-
вития коммуникативной компетенции 
взрослых учащихся, а также эффективные 
способы педагогического управления этим 
процессом» [7]. Автором направления явля-
ется Р. П. Мильруд, который особо обраща-
ет внимание на необходимость дифферен-
циации методов и приемов обучения в за-
висимости от возрастных характеристик 
обучаемого, поскольку «игнорирование 
возрастных особенностей учения во взрос-
лом состоянии снижает эффективность 
учебного процесса, вызывает внутреннее 
сопротивление аудитории и даже приводит 
к досрочному прекращению занятий» [7]. 

В рамках языковой андрагогики вы-
двигается такое требование к курсу ино-
странного языка для взрослых, как выбор 
адекватной по сложности образовательной 
программы в соответствии с жизненной це-
лью, то есть «уровень языковой сложности 
образовательной программы не может пре-
вышать степень доступности жизненной 
цели» [7]. В случае превышения сложности 
изучаемого языкового и речевого материа-
ла взрослые обучающиеся скорее прервут 
занятия, считая предлагаемый курс неадек-
ватным. 
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Кроме того, отбор содержания обуче-
ния должен соответствовать принципу уче-
та личностной значимости изучаемого ма-
териала, т. е. в ходе учебного процесса ожи-
дается отражение личных потребностей и 
ожиданий обучаемых. И, наконец, требова-
ние практико-ориентированных заданий, 
под которыми мы понимаем «задания, на-
правленные на анализ данностей, характе-
ризующих учебный процесс по изучению 
иностранного языка, и позволяющие сту-
дентам проектировать собственные траек-
тории профессиональной деятельности с 
учетом анализа учебной ситуации» 
[4, с. 110]. Через задания данного вида изу-
чающие иностранный язык получают воз-
можность применения полученных знаний 
в ситуациях, приближенных к реальной 
действительности.  

Важно, что взрослые обучающиеся 
предпочитают разностороннее рассмотре-
ние объектов окружающей среды, и интере-
сы таких обучающихся не ограничиваются 
только профессиональной сферой. Напро-
тив, как отмечает Р. П. Мильруд, «даже в 
образовательных программах, ориентиро-
ванных на экзамен, взрослые учащиеся по-
ложительно реагируют на материал, про-
буждающий эстетические чувства, вызы-
вающий любопытство, расширяющий об-
щий кругозор, стимулирующий мысль, тре-
нирующий собранность и реакцию» [7], от-
сюда требование многоплановости содер-
жания обучения таких целевых групп. 

С точки зрения выявления особенно-
стей целевой аудитории интерес может 
представить так называемая теория поко-
лений (Д. Вико, Ж. Кондорсе, Д. Леверсон, 
Н. Хоув и В. Штраус, Е. Шамис), дающая 
психологический портрет представителей в 
зависимости от исторической эпохи, в кото-
рую складывались их ценностные установ-
ки. Выделяются следующие группы поко-
лений: 

 традиционалисты, или молчаливое 
поколение (годы рождения 1923-1943): 
соблюдение правил, заданных извне, 
терпение, уважение к должности и статусу; 

 беби-бумеры (1943-1963): оптимизм, 
культ молодости, коллективизм, 
заинтересованность в личностном росте и 
вознаграждении; 

 поколение Х, или неизвестное 
поколение (1963-1983): готовность к 
изменениям, техническая грамотность, 
индивидуализм, стремление учиться; 

 поколение Y, или поколение Сети 
(1983-2003): нацеленность на немедленное 
вознаграждение, баланс работы и личной 
жизни, креативны, сложности в подчинении; 

 поколение Z (2003-2023): ценности 
в процессе формирования. 

В методическом преломлении данная 
типология требует глубокого изучения, од-
нако, на наш взгляд, данное направление 
имеет большой потенциал в уточнении со-
держания учебного процесса в зависимости 
от принадлежности его субъекта к тому или 
иному поколению. Как мы отмечали ранее, 
«изучение теории поколений позволяет 
преподавателю иностранного языка для 
специальных целей не только более точно 
определить саму цель, с которой обучаю-
щийся приступает к изучению языка или 
продолжает его изучение, но и грамотно 
подойти к вопросам организации учебного 
процесса» [6, с. 103]. Опыт показывает, что 
разные возрастные группы по-разному вос-
принимают методы активного обучения, 
оценивают деятельность преподавателя, 
выбирают стратегии самостоятельного ус-
воения материала, что во многом зависит от 
имеющегося опыта обучения, от сложив-
шейся или только формирующейся системы 
самообразования. 

При рассмотрении возрастного факто-
ра дифференциации методики обучения 
иностранным языкам следует отметить и 
только формирующееся поколение, присту-
пающее к изучению иностранных языков. 
На сегодняшний день ряд дошкольных об-
разовательных учреждений вводят ино-
странный язык в программу подготовки, 
однако чаще дошкольники занимаются в 
различных центрах дополнительного обра-
зования, на лингвистических курсах или 
индивидуально с преподавателем. Незави-
симо от организационной формы ведущими 
приемами работы на данном возрастном 
этапе являются игра, конструирование, на-
глядное сопровождение изучаемого мате-
риала, которые отражены в многочислен-
ных практических разработках.  

Дошкольное обучение А. Н. Щукин от-
носит к одному из профилей обучения ино-
странным языкам, понимая под профилем 
«сложившийся тип подготовки по ино-
странному языку в зависимости от особен-
ностей учебного заведения и потребностей 
учащихся, в нем обучающихся, в иностран-
ном языке» [13, с. 79]. Однако данный про-
филь нуждается в системном обобщении 
накопленного практического опыта, осмыс-
лении эффективности предлагаемых разра-
боток, возможности переноса на массовый 
опыт. Вряд ли можно с уверенностью гово-
рить о наличии на сегодняшний день сло-
жившейся теории обучения иностранным 
языкам в дошкольном возрасте с учетом 
разнообразия организационных форм. 

То же самое можно сказать и о таких 
профилях, выделяемых А. Н. Шукиным, как 
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курсовой (обучение на лингвистических 
курсах) и дистанционный (заочные языко-
вые курсы), при этом последний скорее яв-
ляется разновидностью курсового, нежели 
самостоятельным профилем.  

В рамках школьного профиля тради-
ционно выделяют начальную, среднюю и 
старшую школу, особенности обучения в 
которых также обусловлены возрастными 
факторами учащихся. Однако на современ-
ном этапе важной тенденцией становится 
профильное обучение, основанное на ином 
понятии профиля, связанном уже не с орга-
низацией учебного процесса, а с содержа-
тельным наполнением курса, направленно-
го на начальную специализацию в предмет-
ной области. При реализации целей про-
фильного обучения, на наш взгляд, целесо-
образно исходить из логики профессио-
нально ориентированного обучения, рас-
сматривая профильное обучение как его 
подготовительную ступень. 

Последний фактор, на котором мы ос-
тановимся, отражает личностные особенно-
сти обучающихся, это стиль учения. В пси-
холого-педагогической науке представлены 
различные классификации стилей, к при-
меру, Е. А. Богданова предлагает различать 
алгометрический, переводческий, приклад-
ной, дедуктивный, интуитивный, комбина-
торный, исследовательский, игровой стили 

учебной деятельности [1, с. 20]. К. И. Дят-
лова и И. А. Колпаков разработали про-
грамму по формированию стилей студентов 
на основе деления аудитории на левополу-
шарных и правополушарных учеников 
[3, с. 46], С. Н. Поздняк и Т. А. Сегеда взяли 
за основу своей методики группы учащихся 
по параметрам полезависимость / полене-
зависимость и импульсивность / рефлек-
сивность [9, с. 101]. Е. В. Олейникова счита-
ет одной из важнейших характеристик 
учебного стиля подход к учению, на основа-
нии чего выделяет глубокий, поверхност-
ный и стратегический подходы [8, c. 190]. 
Как видим, данное направление активно 
разрабатывается как основа дифференци-
рованного обучения, однако в отношении 
обучения иностранным языкам наблюдает-
ся недостаток практических разработок.  

Таким образом, при разработке мето-
дик обучения иностранному языку для спе-
циальных целей определяющими аспекта-
ми являются внешние и внутренние факто-
ры, отражающие как организационную 
форму обучения, так и личностные особен-
ности учащихся. В совокупности эти факто-
ры образуют систему потребностей, в соот-
ветствии с которой должен строиться учеб-
ный процесс по изучению иностранного 
языка, направленный на реализацию кон-
кретной цели.  
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САМОСТОЯТЕЛЬНАЯ РАБОТА СТУДЕНТОВ ЯЗЫКОВОГО ВУЗА  
ПО АУДИРОВАНИЮ АУТЕНТИЧНЫХ ИНФОРМАЦИОННЫХ РАДИОПЕРЕДАЧ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: самостоятельная работа; аудирование; аутентичные информационные ра-
диопередачи; методика развития аудитивных умений. 

АННОТАЦИЯ. В статье дается описание современных исследований в области самостоятельной рабо-
ты студента в различных ее аспектах. Раскрывается суть понятий «самостоятельная деятельность сту-
дента», «учебная самостоятельная деятельность». Дается характеристика особенностей организации 
самостоятельной деятельности студентов естественнонаучных факультетов университета. Представ-
лены основные признаки учебной самостоятельности в работе. Предполагается, что современному 
высшему образовательному учреждению необходимо повышать качество учебной самостоятель-
ной деятельности, от которой впоследствии зависит успешность профессионального саморазвития 
студента. Обосновывается необходимость усиления роли самостоятельной деятельности студентов, 
пересмотра подходов к ее организации и формированию в учебном процессе вуза для развития уме-
ния учиться, формирования способности к саморазвитию, самообразованию, творческому примене-
нию полученных знаний в процессе самореализации и адаптации к профессиональной деятельности в 
современном мире. Обосновывается роль самостоятельной работы студентов языкового вуза при обу-
чении аудированию аутентичных информационных радиопередач. В методике обучения аудирова-
нию самостоятельная внеаудиторная работа студентов представляется завершающей организацион-
ной ступенью развития умений аудирования аутентичных радиопередач информационных жанров, 
которая предполагает внеаудиторное самостоятельное выполнение студентами языкового вуза ряда 
упражнений, представленных в самостоятельном аудитивном практикуме. 

Kolesova Elena Mikhaylovna, 
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of Department of Professionally Oriented Linguistic Education, Institute of Foreign 
Languages, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

INDEPENDENT WORK OF LINGUISTIC HIGHER SCHOOL STUDENTS  
IN AUDITING AUTHENTIC INFORMATION BROADCASTS 

KEYWORDS: independent work; listening; authentic information broadcasts; integrative approach; meth-
ods of auditive skills development. 

ABSTRACT. The article describes current research in the area of independent work of students in its various 
aspects. It reveals the essence of the concepts of "independent activity of students" and "self-learning activi-
ty." and gives the characteristic features of organization of independent work of students of natural faculties 
of a University. The author presents the main features of learning independence in work. It is assumed that 
modern higher education institutions need to improve the quality of training of independent activity upon 
which the success of future professional self-development of students finally depends. The article highlights 
the necessity to strengthen the role of independent activity of students, to revise the approaches to the organi-
zation and its formation in the educational process of the university, to develop the ability to learn, the ability 
to manage self-development, self-education, creative application of the knowledge gained in the process of 
self-realization and adaptation to professional activity in the modern world. The article substantiates the role 
of independent work of students of a linguistic higher school in teaching auditing authentic information 
broadcasts. In the theory of methods of teaching auditing, self-learning extracurricular work of students rep-
resents the final stage in the development of the organizational skills of listening comprehension of authentic 
broadcasts of information genres, which involves extracurricular independent work of students of a linguistic 
higher school by a series of exercises, presented in a separate practical auditing students’ book. 

собое место в методике развития 
умений аудирования аутентичных 

материалов информационных радиопередач 
у студентов языкового вуза занимает само-
стоятельная работа студента. В последние 
годы проблема самостоятельной работы сту-
дента рассматривается в различных ее ас-
пектах. Современные научные исследования 
по данному вопросу направлены на решение 
проблем формирования культуры самостоя-
тельной деятельности, организации само-
стоятельной работы студентов с использова-
нием компьютерных и портальных техноло-

гий, использования инновационных форм 
самостоятельной работы и контроль за ней, 
системы планирования самостоятельной ра-
боты, творческого подхода к организации 
самостоятельной работы студентов, исполь-
зования активных учебных технологий в са-
мостоятельной работе студентов, проектиро-
вания самостоятельной учебной деятельно-
сти и другие [12, с. 4]. 

Согласно Н. Е. Турбиной, «самостоя-
тельная деятельность студента» синони-
мична осознанной, самоорганизованной, 
самоуправляемой деятельности, осуществ-

О 
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ляемой на основе индивидуальной образо-
вательной траектории. Данная деятельность 
характеризуется спецификой обучения 
на факультете и направлена на развитие 
творческого потенциала личности с целью 
успешной самореализации в профессио-
нальной деятельности [12, с. 5]. 

Самостоятельная деятельность студен-
тов естественных факультетов университета 
имеет следующие особенности организации: 

- специфика учебного предмета: осо-
бый характер научных знаний, включаю-
щий высокий уровень сложности зада-
ний для самостоятельной деятельности, 
проявляющийся в систематическом взаи-
модействии теоретического и практическо-
го компонентов в обучении; 

- своеобразие целей и результатов дея-
тельности студента (подготовка к самостоя-
тельному труду, овладение знаниями, на-
выками, развитие личных качеств); 

- необходимость системной включен-
ности студентов в учебно-профессиональ-
ную деятельность; 

- использование различных видов са-
мостоятельной деятельности студента при 
ее организации (индивидуально дифферен-
цированные, фронтальные и групповые; 
работа с учебником, справочником и дру-
гими печатными пособиями; составле-
ние конспектов лекций, тезисов к первоис-
точнику; составление схем, графиков, таб-
лиц; выполнение химических опытов; ре-
шение расчетных и качественных задач; 
подготовка докладов, рефератов, квалифи-
кационных работ и другие) [12, с. 6]. 

По словам М. А. Федоровой, современ-
ному высшему образовательному учрежде-
нию необходимо повышать качество учеб-
ной самостоятельной деятельности, от ко-
торой впоследствии зависит успешность 
профессионального саморазвития студента. 
В этой связи представляется целесообраз-
ным усилить роль самостоятельной дея-
тельности студентов, пересмотреть подходы 
к ее организации и формированию в учеб-
ном процессе вуза для развития уме-
ния учиться, формирования способности 
к саморазвитию, самообразованию, творче-
скому применению полученных знаний в 
процессе самореализации и адаптации к 
профессиональной деятельности в совре-
менном мире [13, с. 3]. 

«Учебная самостоятельная деятель-
ность», согласно М. А. Федоровой, пред-
ставляется дидактическим явлением, рас-
крывающим механизм перевода содержа-
ния образования из внешней (организаци-
онной) плоскости учебного процесса во 
внутреннюю (личностную) плоскость, с по-
следующей реализацией в практической 
деятельности обучающихся. Данный фено-

мен определяется автором с позиции субъ-
ектов учебного процесса. С позиции препо-
давателя, под учебной самостоятельной 
деятельностью понимается система функ-
циональных отношений между элементами 
процесса обучения, устанавливаемых обу-
чающимся при опосредованном управле-
нии со стороны преподавателя и приводя-
щих к формированию потребности, стрем-
ления и готовности к самореализации в 
процессе непрерывного образования. С по-
зиции обучающегося данный феномен 
трактуется как система действий, вклю-
чающих порождение мотива, формулиров-
ку цели деятельности, постановку и реше-
ние познавательной задачи, контроль за хо-
дом и результатом осуществления действий, 
направлена на усвоение содержания обра-
зования и развитие самостоятельности 
личности, ведущих к формированию само-
стоятельно-деятельностной компетентности 
[13, с. 6].  

Процесс формирования учебной само-
стоятельной деятельности студентов явля-
ется целенаправленным и систематическим 
накоплением в личностном опыте студен-
тов позитивных качественных и количест-
венных изменений, позволяющих эффек-
тивно осуществлять учебную самостоятель-
ную деятельность, которая представляет 
проведение анализа учебной профессио-
нально ориентированной ситуации, опре-
деление оптимальных способов ее разреше-
ния и достижение цели посредством само-
определения и самореализации в процессе 
профессионального образования [13, с. 7]. 

Достаточно подробно представлены 
основные признаки учебной самостоятель-
ности в работе И. А. Гиниатуллина, среди 
которых: 

 - личное выполнение учебных дейст-
вий учащимся независимо от каких-либо 
других лиц; 

- целеустремленность в работе (незави-
симость в целеполагании, в осознании, пре-
следовании поставленной цели, независи-
мость в понимании, видении смысла дея-
тельности (личностный смысл деятельно-
сти)); 

- инициативность означает автоном-
ность от побуждений извне; 

- собственные усилия учащихся (неза-
висимость в преодолении напряжения, 
трудностей при реализации деятельности, 
автономность в регуляции деятельности в 
целом); 

- активность (или максимум активно-
сти) либо совпадает с инициативностью, 
либо может быть описана применительно к 
нашему предмету через независимость в 
обеспечении достаточно высокой интен-
сивности деятельности; 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ   
 

48 

- творческий характер деятельности 
(умственная активность, независимость 
учащихся от воздействий извне в содержа-
нии мыслительной деятельности, в ре-
шении трудных, проблемных задач, в фор-
мировании суждений, выводов, в принятии 
решений, в установлении новых для себя 
фактов, в поиске наиболее рациональных 
способов выполнения заданий и т. д. или 
автономность в процессе деятельности от 
каких-либо образцов, разъяснений, контро-
ля и т. п.); 

- обособление во времени или по фор-
ме работы (автономность деятельности по 
названным аспектам); 

- отсутствие непосредственного педаго-
гического руководства (независимость дея-
тельности учащегося от (непосредственной) 
регуляции со стороны педагога) [4, с. 10]. 

В методике обучения аудированию сту-
дентов языкового вуза самостоятельная 
внеаудиторная работа представляет завер-
шающую организационную ступень разви-
тия умений аудирования аутентичных ра-
диопередач информационных жанров из 
пяти (формирование и развитие умений ау-
дирования аутентичных информационных 
новостей на радио, радиоинтервью и ра-
диорепортажей; закрепление умений ауди-
рования трех информационных жанров ау-
тентичных радиопередач и самостоятель-
ную работу по развитию умений аудирова-
ния аутентичных информационных радио-
передач). На данной ступени предполагает-
ся внеаудиторное самостоятельное выпол-
нение студентами ряда упражнений по раз-
витию психологических, речевых и содер-
жательных умений аудирования аутентич-
ных информационных радиопередач с уче-
том их жанровых особенностей в виде само-
стоятельного аудитивного практикума. 

Аудитивный практикум разработан в 
соответствии с предполагаемым количест-

вом часов (72 часа, из которых 36 часов от-
водится на аудиторную работу и 36 часов – 
для самостоятельной подготовки) в учебном 
плане по направлению 050100.62 Педаго-
гическое образование, квалификация (сте-
пень «бакалавр»), профиль: «Иностранный 
язык», очная форма обучения сроком 4 го-
да. Практикум содержит два взаимосвязан-
ных модуля для аудиторной и внеаудитор-
ной самостоятельной работы.  

Самостоятельная внеаудиторная работа 
в методике развития аудитивных умений 
студентов языкового вуза на материале ау-
тентичных радиопередач информационных 
жанров заключается в целенаправленной, 
систематической и автономной работе по 
развитию умений аудирования аутентич-
ных информационных жанров радиопере-
дач в соответствии с аудиторной последова-
тельностью видов учебной деятельности 
при работе над аутентичными материалами 
радиопередач (антиципация трудностей 
понимания аутентичных информационных 
радиопередач: предпрослушивание, пер-
вичное прослушивание, вторичное прослу-
шивание, интерпретация проблематики 
прослушанной аутентичной информацион-
ной радиопередачи). 

Итак, проблема самостоятельной рабо-
ты студентов является актуальной в связи с 
необходимостью фомирования и развития 
умений профессионального саморазвития 
будущих специалистов, в особенности лин-
гвистического профиля. В методике обуче-
ния аудированию иностранного языка сту-
дентов языкового вуза самостоятельная 
внеаудиторная работа является завершаю-
щей ступенью развития аудитивных умений 
и представлена в виде самостоятельного ау-
дитивного практикума. 
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АНАЛИЗ И ИНТЕРПРЕТАЦИЯ ИНОЯЗЫЧНОГО ХУДОЖЕСТВЕННОГО ТЕКСТА  
НА ЯЗЫКОВОМ ФАКУЛЬТЕТЕ КАК МЕТОДИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: анализ текста; интерпретация текста; обучение интерпретации; виды интер-
претации; социокультурный аспект. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена вопросам обучения интерпретации иноязычного художественного 
текста в языковом вузе. Представлено методическое содержание интерпретации как особого вида ре-
чемыслительной деятельности на языковом факультете. Интерпретация иноязычного художест-
венного текста рассматривается в контексте диалога культур, основывается на теории интертексту-
альности. На основе анализа материала по теории и практике интерпретации художественного текста 
определены виды (уровни) интерпретации по глубине проникновения в смысл и содержание текста: 
непрофессиональная интерпретация основана на непосредственном впечатлении; формальная ин-
терпретация – анализ художественного текста по определенной схеме; профессиональная интер-
претация – уровень владения различными научными стратегиями и подходами к анализу и интер-
претации; ментальная интерпретация, театация. Под театацией понимается творческий процесс 
создания собственных текстоментальных картин мира. Данные виды соотносятся с уровнями сфор-
мированности у студентов соответствующих умений по интерпретации иноязычного текста. Крите-
риями для выделения данных уровней являются уровень интерпретации (глубина проникновения в 
смысл и содержание текста), качество и истинность интерпретации. В заключении описываются 
трудности, с которыми сталкиваются студенты при работе с иноязычным текстом по интерпретации. 

Makarova Elena Viktorovna, 
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of Department of German Philology, Institute of Foreign Languages, Ural State Ped-
agogical University, Ekaterinburg, Russia. 

ANALYSIS AND INTERPRETATION OF FOREIGN FICTION TEXT AT LINGUISTIC FACULTY OF 
UNIVERSITY AS A METHODS PROBLEM 

KEYWORDS: text analysis; text interpretation; teaching interpretation; types of interpretation; socio-
cultural aspect. 

ABSTRACT. The article looks at the issue of teaching to interpret а literary text in a foreign language at а 
linguistic faculty of а university. The paper presents the methodological subject matter of interpretation as 
a special type of verbal and mental activity. Interpretation of a literary fiction text in a foreign language is 
considered in the context of the dialogue of cultures, and is based on the theory of intertextuality. On the 
basis of analysis of material in the theory and practice of text interpretation, different types (levels) of in-
terpretation are defined by the depth of the meaning and content penetration of the text: unprofessional 
interpretation is based on the immediate impression; formal interpretation – analysis of a literary text in 
a specific pattern; professional interpretation – proficiency in a variety of research strategies and ap-
proaches to the analysis and interpretation; mental interpretation, and teatation. Teatation is understood 
as the process of creating one’s own textual-mental picture of the world. These types correspond to the lev-
el of development of students' skills in text interpretation in a foreign language. The criteria for selection of 
these levels are 1) the level of interpretation – the depth of the meaning and content penetration of the 
text; 2) the quality and validity of interpretation. In conclusion, the author describes the difficulties faced 
by students when working with foreign language texts for interpretation. 

нтерпретация художественного 
текста как теоретическая дисцип-

лина является обязательным компонентом 
курса подготовки бакалавров на языковом 
факультете на старших курсах. Практиче-
ским анализом художественных текстов на 
иностранном языке студенты начинают за-
ниматься уже на первом курсе в рамках за-
нятий по домашнему чтению и практиче-
ского курса иностранного языка.  

Но если проблеме интерпретации ино-
язычного текста в литературоведении, в лин-
гвистике уделяется достаточно много внима-
ния, одним из доказательств этому служит 
появление в конце XX века в филологии це-
лого направления – интерпретационизма 

(интерпретирующая лингвистика, интерпре-
тирующий подход) [4], разработаны различ-
ные методологии интерпретации текста, то в 
методике обучения иностранному языку сту-
дентов на специальном факультете данный 
аспект до сих пор недостаточно разработан на 
теоретическом уровне. В частности, не опре-
делено методическое содержание данного 
вида речемыслительной деятельности на 
языковом факультете с описанием соответст-
вующей компетенции / компетенций по ин-
терпретации иноязычного художественного 
текста с перечнем необходимых знаний и 
умений, отсутствует описание уровней сфор-
мированности данной компетенции, недоста-
точно представлены технологии, инструмен-

И 
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ты обучения студентов интерпретации худо-
жественных текстов. 

Существующие практические пособия 
для студентов по работе с иноязычными ху-
дожественными текстами ограничиваются 
достаточно стандартным набором заданий 
по анализу текстов по определенным схе-
мам (стилистический, композиционный, 
содержательный анализ), но интерпретация 
в широком смысле не сводится только к 
анализу и не должна им ограничиваться. 

Конечно, было бы неверно утверждать, 
что данная проблема совсем не представлена в 
методике обучения иностранному языку на 
языковом факультете. Хочется отметить теоре-
тические работы по методике интерпретации 
иноязычного художественного текста Т. А. Да-
кукиной [3], И. В. Третьяковой [12], Т. А. Пав-
лишак [8], практическое пособие по интерпре-
тации текста и аналитическому чтению на не-
мецком языке М. А. Шабаевой [15] и др. 

Под интерпретацией художественно-
го текста (от лат. interpretatio – посредни-
чество) в литературоведении понимается 
объяснение, истолкование, раскрытие смыс-
ла текста, восприятие этого текста как еди-
ного целого, обладающего целостностью, со-
размерностью и взаимосвязью всех частей. 
Современная герменевтика рассматривает 
интерпретацию текста в прагматическом ас-
пекте – как диалог между читателем и тек-
стом, за которым стоит его автор. 

Интерпретация иноязычного ху-
дожественного текста рассматривается в 
контексте диалога культур, основывается на 
теории интертекстуальности, где текст яв-
ляется историко-культурной парадигмой, 
«культурным художественным кодом», с 
помощью которого и осуществляется диа-
лог культур. Применительно к иноязычно-
му художественному тексту говорят также о 
лингвокультурологической интерпрета-
ции, объектом которой является литерату-
роведческая, культуроведческая и страно-
ведческая информация, представленная в 
тексте в виде лингвокультурем – элемен-
тов в семантической структуре значения 
слова, единство собственно языкового и 
внеязыкового содержания [8]. 

Следует отметить, что интерпретация 
иноязычного художественного текста имеет 
свои особенности, обусловленные, в первую 
очередь, языковым кодом текста, отличным 
от естественной языковой системы читателя. 
Таким образом, декодирование языкового 
кода текста на иностранном языке (воспри-
ятие и узнавание лексических и грамматиче-
ских средств выражения мысли) является не-
обходимой предпосылкой для содержатель-
ного понимания текста. Кроме этого, ино-
язычный текст является выражением другой 
социокультурной действительности, поэтому 

его восприятие и понимание осложняется на-
личием имплицитной (не выраженной в язы-
ковом плане) информации, которая является 
ключевой для понимания всего текста, но 
может быть не воспринята и/или не понята 
читателем ввиду недостаточных знаний куль-
туры страны изучаемого языка. 

В профессиональной подготовке сту-
дентов языкового факультета интерпрета-
ция иноязычного текста представляет осо-
бый синтетический вид речевой деятельно-
сти, где тесно взаимосвязаны не только тео-
ретические и практические аспекты владе-
ния языком, но и личностные характери-
стики читателя (жизненный опыт, жизнен-
ная позиция, мировоззрение, кругозор и 
пр.). Любая интерпретация основывается на 
чтении как рецептивном виде речевой дея-
тельности, но по сути является продуктив-
ной, творческой деятельностью, т. к. связа-
на с созданием нового речевого продукта.  

Проанализировав имеющийся матери-
ал по теории и практике интерпретации ху-
дожественного текста, можно выделить 
следующие виды (уровни) интерпрета-
ции по глубине проникновения в смысл и 
содержание текста (их можно отнести к 
чтению текстов как на родном, так и на 
иностранном языке). 

1. Непрофессиональная интерпрета-
ция – интерпретация, которая основана на 
непосредственном впечатлении, вызванном 
чтением текста (при условии его понимания 
на языковом уровне), представляет собой 
эмоциональный отклик на литературное 
произведение, носит достаточно примитив-
ный характер, не развернута в речевом пла-
не, часто сводится к оценке текста на уровне 
«понравился –не понравился». 

2. Формальная интерпретация – ана-
лиз художественного текста по определен-
ной схеме (стилистический анализ, компо-
зиционный анализ, содержательный по вы-
делению темы, идеи произведения и пр.). 
Ограничивается формальным представле-
нием языковых фактов, выявленных в ходе 
анализа, без дальнейшего их сопоставле-
ния, осмысления, т. е. интерпретирования. 

3. Профессиональная интерпрета-
ция – уровень владения различными науч-
ными стратегиями и подходами к анализу и 
интерпретации иноязычного художествен-
ного текста, такими как дискурс-анализ 
текста [10], интертекстуальный анализ тек-
ста [10; 14], анализ архетипов, контент-
анализ текста и др. [1; 11]. 

4. Ментальная интерпретация – это 
уже не просто анализ и интерпретация текста, 
а театация (термин введен профессором 
Н. Д. Маровой [5]) – «творческий процесс соз-
дания собственных текстоментальных картин 
мира» [6, с. 78] на основе прочитанного худо-
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жественного произведения, «необходимость 
для человека осознавать через текст индиви-
дуальную перспективу видения как целостный 
статус своего ментального существования» 
[там же, с. 79]. Хотя Н. Д. Марова не выделяет 
процесс театации как некий отдельный этап в 
осмыслении текста, наоборот, пишет о том, что 
процесс театации начинается одновременно с 
восприятием текста читателем, но все-таки 
противопоставляет его процессу интерпрета-
ции. Согласно Н. Д. Маровой, интерпретация и 
театация текста представляют собой диалек-
тическое единство, когда «в процессе мысли-
тельной деятельности мы выступаем одновре-
менно в роли творцов, создателей текстомен-
тальных картин видения, так и в роли зрите-
лей этих картин» [там же, с. 85]. 

Данное деление условно, и названные 
виды интерпретации не существуют в чис-
том виде. С одной стороны, их можно рас-
сматривать как стадии единого процесса 
интерпретирования текста начиная с перво-
го впечатления от текста и заканчивая его 
осмыслением на разных уровнях и создани-
ем новых «текстоментальных картин», ос-
нованных на своем видении текстовых ин-
тенций. С другой стороны, выделенные на-
ми виды можно соотнести с уровнями 
сформированности у студентов соот-
ветствующих умений по интерпрета-
ции иноязычного текста. 

В основе выделения уровней сформиро-
ванности умений интерпретации иноязычного 
текста заложено два критерия: 1) уровень ин-
терпретации – глубина проникновения в 
смысл и содержание текста (см. выше); 2) ка-
чество и истинность интерпретации. Качество 
интерпретации определяется полнотой охва-
та элементов текста, объединяемых единством 
смысла [7, с. 94]. Истинность интерпрета-
ции определяется взаимосвязанностью всех 
обнаруженных в ходе анализа элементов тек-
ста при отсутствии прямого или косвенного их 
опровержения в тексте [там же]. 

1. Нулевой уровень – студент не смог 
понять текст на языковом уровне в силу не-
сформированности или низкого уровня 
сформированности языковых навыков и 
умений, составляющих языковую компе-
тенцию. Оценка «неудовлетворительно». 

2. Низкий уровень – студент сумел прочи-
тать и понять текст на языковом уровне. Но 
интерпретация поверхностна, анализ не был 
проведен или проведен формально. Здесь воз-
можны несколько вариантов. Либо интерпре-
тация сводится к неразвернутому и неаргумен-
тированному выражению своего мнения, ос-
нованному на эмоциях, вызванных прочитан-
ным текстом. Либо текст был воспринят сту-
дентом буквально, т. е. иносказательный план, 
философский смысл произведения не был 
«увиден» и интерпретирован. Либо получен-

ные в ходе анализа «факты» не находят под-
тверждения или противоречат тексту произве-
дения, т. е. интерпретация надумана, безосно-
вательна и не может претендовать на оценку 
выше, чем «удовлетворительно». 

3. Средний уровень – студент владеет раз-
личными видами анализа текста на языковом 
и содержательном уровнях (анализ языковых 
средств, стилистический анализ, композици-
онный анализ, содержательный анализ), но не 
умеет соотнести полученную в ходе анализа 
информацию с общей идеей и содержанием 
текста, выстроить логичную, стройную цепоч-
ку рассуждений. Оценка – «хорошо». 

4. Высокий уровень (профессиональ-
ный) – студент показывает владение страте-
гиями интерпретации текста, демонстриру-
ет умение делать комплексный, целостный 
анализ текста во взаимосвязи всех его эле-
ментов на основе полученной в ходе анали-
за информации. Выводы подтверждаются 
текстом, не противоречат авторской пози-
ции. Оценка – «отлично». 

Интерпретация на ментальном уровне 
(театация) является, на наш взгляд, уже лич-
ностным новообразованием, следствием ду-
ховного развития личности, что требует особо-
го склада ума, наличия определенного жиз-
ненного опыта. Поэтому достижение такого 
уровня проникновения в смысл и содержание 
текста не является обязательным на языковом 
факультете, но это не отменяет возможности 
развития соответствующих способностей к 
театативной ментальной деятельности.  

В заключение хотелось бы остановить-
ся на трудностях, с которыми сталкиваются 
студенты при работе с иноязычным текстом 
по интерпретации его содержания (при ус-
ловии понимания текста на структурно-
вербальном уровне). Как отмечает Т. А. Да-
кукина, сложность оригинального ино-
язычного текста включает три аспекта: 
1) языковой (наличие незнакомых лексиче-
ских и/или грамматических явлений); 
2) предметный (зависит от темы текста, 
обусловлен особенностями национальной 
культуры и быта народа); 3) логический 
(логика построения текста) [2, c. 12] 

Поэтому необходимым условием успеш-
ного овладения умением понимать и интер-
претировать иноязычный художественный 
текст будет достаточно высокий уровень 
сформированности у студентов следующих 
видов компетенций (помимо языковой): 

- лингвокультурная компетенция – 
умение догадываться о значении иноязыч-
ных слов лингвосоциума страны изучаемого 
языка в процессе чтения оригинального 
текста, умение выделять и соотносить от-
дельные части текста друг с другом, опреде-
лять между ними логическую связь (при-
чинно-следственную, временную и т. д.);  
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- социокультурная компетенция – 
умение соотносить оригинальный текст со 
своим субъективным жизненным опытом, 
морально-этическими установками, с со-
циокультурной действительностью, умение 
находить в тексте личностно значимую ин-
формацию, умение работать в паре и группе 
на основе сотрудничеств; 

- культурно-страноведческая компе-
тенция – умение находить и понимать 
культурно-страноведческую информацию 
оригинального текста. 

Кроме этого, многие студенты испыты-
вают боязнь неправильно истолковать содер-
жание текста. До студентов необходимо доне-
сти, что неправильных и правильных интер-
претаций не существует, т. к. интерпретация – 
это всегда творческий процесс, как и чтение в 
целом. Конечно, при условии, что при интер-
претировании текста студент придерживался 
определенной логики, все его рассуждения 
строятся на основе текста, не противоречат 
основному замыслу автора. 
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АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается проблема формирования информационной мобильности 
студентов вуза как нового интегративного качества личности современного студента. Актуальность 
исследования обусловлена динамичной информатизацией современного общества, в котором ин-
формация является наиболее значимым мировым ресурсом, а умение работать с информацией – 
важнейшим инструментом развития человечества. Приводится определение информационной мо-
бильности студентов вуза, которая характеризует готовность восприятия и активного использова-
ния информации, скорость адаптации и применения информации согласно поставленным задачам 
и является неотъемлемым компонентом качества образования современного студента. Рассматри-
вается краткая характеристика компонентного состава и уровней сформированности информаци-
онной мобильности. Автор рассматривает структуру информационной мобильности студентов уни-
верситета как совокупность когнитивного, операционного и ценностного компонентов и выделяет в 
компонентном составе базовые и профессионально ориентированные составляющие. Единство и 
целостность компонентов информационной мобильности послужило критерием выделения уров-
ней ее сформированности. В рамках данного исследования автором выделяются три уровня сфор-
мированности информационной мобильности студентов вуза: пассивно-исполнительский, ситуа-
тивно-адаптационный и активно-творческий. Характеристика рассматриваемых уровней позволит 
автору оценить степень сформированности компонентов информационной мобильности при про-
ведении диагностики на начальном этапе и обозначить актуальность рассматриваемой проблемы. 
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ABSTRACT. The article deals with the problem of formation of information mobility of university students as 
a new integrative quality of the personality of the modern student. The importance of research is caused by 
dynamic informatization of the modern society in which information is the most important world resource, 
and the ability to work with information is the most important tool for the development of mankind. The au-
thor gives the definition of information mobility of university students, which characterizes the preparation to 
perception and the active use of information, the speed of adaptation and application of information accord-
ing to the tasks and is an essential component of the quality of education of the modern student. The article 
presents a brief description of the component composition and levels of development of information mobility. 
The author looks at the structure of information mobility of university students as a set of cognitive, opera-
tional and value components and singles out basic and professionally-oriented components. The unity and in-
tegrity of the components of information mobility serve as criteria for the definition of levels of its formation. 
In her research, the author identifies three levels of formation of information mobility of university students: 
passive performing, situation-adaptational and actively creative level. Characteristics of these levels would al-
low the author to assess the degree of formation of its components during the diagnostics of information mo-
bility at an early stage and to indicate the urgency of the problem. 

роблема мобильности, волновав-
шая ученых еще в начале XX сто-

летия, и в наши дни исследуется в социоло-
гии, философии, психологии, педагогике, 
экономике, политологии и других науках. 
Научные труды современных российских и 
зарубежных ученых оперируют такими по-
нятиями, как социальная мобильность, 
профессиональная мобильность, профес-
сионально-педагогическая мобильность, 
культурная и социокультурная мобильно-
сти. Российскими исследователями рас-
сматриваются понятия личностной, позна-

вательной, воспитательной, конструктор-
ской, инновационной мобильности. Особую 
актуальность в период вхождения России в 
Болонский процесс приобрело понятие ака-
демической мобильности.  

Понятие «мобильность» в энциклопе-
дических словарях и справочных изданиях 
чаще всего трактуется как подвижность, спо-
собность к быстрому передвижению и уме-
нию быстро ориентироваться в обстановке, 
готовность к быстрому выполнению заданий 
[2; 3]. По мнению современных ученых 
(Ю. И. Калиновский, Л. В. Горюнова, 

П 
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Б. М. Игошев, Л. А. Амирова и др.), именно 
такие качества способствуют востребованно-
сти современного специалиста на рынке тру-
да. Наиболее важно быть мобильным в тех 
сферах, где изменения происходят наиболее 
часто. Одной из таких сфер является сфера 
информационых технологий, динамичное 
развитие которых требуют от современного 
специалиста непрерывно осваивать новые 
направления и виды деятельности в профес-
сиональной сфере, уметь адаптироваться к 
информационным средам и адаптировать 
полученную информацию согласно постав-
ленным задачам.  

В данном исследовании под информа-
ционной мобильностью студентов универ-
ситета мы буем понимать интегративное 
качество личности, проявляющееся в 
готовности студентов к восприятию и 
активному использованию информа-
ции, быстрой адаптации к новым 
программным и информационным 
средам на основе имеющегося опыта. 

Для характеристики содержания и 
компонентного состава информационной 
мобильности студента необходимо учиты-
вать как особенности его будущей профес-
сиональной деятельности, так и информа-
ционную парадигму современного общест-
ва. Акцент на деятельностном аспекте дела-
ется учеными при характеристике понятий 
профессиональной мобильности (Ю. И. Ка-
линовский, Л. В. Горюнова, Т. К. Горохова, 
И. В. Василенко, Л. А. Кандыбович), лично-
стной мобильности (Л. А. Амирова, 
Т. Б. Котмакова), социокультурной мобиль-
ности (Ю. И. Калиновский), познаватель-
ной мобильности младших школьников, 
(Ю. В. Нестерова). Мобильность, по мнению 
авторов, активно проявляется в реальном 
действии, совершаемом личностью в опре-
деленной ситуации. 

Проблема деятельности в профессио-
нальном образовании является одной из 
основ формирования личности будущего 
специалиста. Невозможно решать задачи 
образовательного процесса, направленные 
на профессиональную ориентацию студен-
та, вне его деятельности. Развиваясь как бу-
дущий специалист, студент университета 
проходит испытание сначала учебной дея-
тельностью, затем учебно-профессиональ-
ной, а затем и производственной. Характер 
будущей профессии определяет структуру и 
направленность того или иного вида дея-
тельности [13]. Информационная деятель-
ность основана на взаимодействии специа-
листа с внешним информационным про-
странством и невозможна без ценностного 
самоопределения личности в этом про-
странстве. Сфера ценностей студента влияет 
на формирование целей и мотивов деятель-

ности, ведь без ценностных ориентаций 
имеющиеся знания могут так и остаться не-
реализованными [9]. К наиболее стойким 
мотивам относятся мотивы, формируемые 
ценностным отношением к информации, 
знанию, информационным технологиям, 
своей профессии.  

В поступках и действиях будущего спе-
циалиста также проявляется отношение к 
выбранной профессии в условиях информа-
тизации общества, когда основным предме-
том деятельности выступают знания, ин-
формация, технологии. В процессе действия 
полученная информация преобразуется в 
знание, а знание находит применение в 
инженерной практике. Система ценностей 
студента позволяет ему строить информа-
ционный поиск наиболее эффективно и от-
бирать ту информацию, которая будет наи-
более значимой для решения профессио-
нальных задач. Ценностные ориентации 
студента, по мнению А. В. Кирьяковой, слу-
жат критерием для оценки результатов, 
достигнутых в процессе того или иного вида 
деятельности студента, они являются уров-
нем, определяющим смысл жизни челове-
ка, его жизненную позицию. [10]. 

Ценностные ориентиры и отношения 
выступают в качестве основополагающих 
характеристик различного рода мобильно-
сти. Исследуя профессиональную мобиль-
ность, Л. А. Амирова, рассматривает ее цен-
ностно-смысловой конструкт, продуци-
рующий в отдельные моменты жизни раз-
личные типы мобилизации, адекватные 
требованиям среды [1]. И. В. Василенко, оп-
ределяя социокультурную мобильность, ак-
центирует внимание на том, что она состоит 
из меняющихся способов практического 
мышления, меняющихся идеологических 
установок и развивающихся ценностных 
ориентаций личности. При этом социокуль-
турная мобильность выполняет функции 
творческие, преобразующие и развивающие 
[4]. В нашем исследовании аксиологиче-
ский подход является необходимым звеном, 
которое связывает теорию и практику. Ин-
формационная мобильность будущего про-
фессионала формируется в его деятельно-
сти, направленность которой определяется 
отношением к информации, к процессу по-
знания, к профессионально ориентирован-
ным информационным технологиям, к бу-
дущей профессии. 

Проведенный обзор и анализ научной 
литературы позволил определить структуру 
информационной мобильности студентов 
университета как совокупность трех основ-
ных компонентов: когнитивного, опе-
рационного и ценностного. Учитывая 
перспективы развития и внедрения инфор-
мационных технологий во все сферы чело-



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ   
 

56 

веческой деятельности, мы считаем целесо-
образным выделить в компонентном соста-
ве информационной мобильности базовые 
и профессионально ориентирован-
ные составляющие. 

Базовые составляющие информа-
ционной мобильности формируют опыт, на 
основе которого будущий специалист смо-
жет эффективно вести информационную 
деятельность, осваивать новые программ-
ные продукты, решать типовые и проблем-
ные задачи, уметь адаптироваться в посто-
янно меняющемся мире информационных 
технологий. Профессионально ориен-
тированная составляющая информаци-
онной мобильности студента раскрывает 
специфику информационных технологий, 
используемых в будущей профессии, позво-
ляет научиться оценивать, выбирать опти-
мальное средство согласно поставленной 
задаче, предвидеть и прогнозировать ре-
зультат. 

Когнитивный компонент инфор-
мационной мобильности характеризуется 
системой знаний, необходимых для реше-
ния учебных и профессиональных задач, 
видом познавательной деятельности сту-
дентов, природой и средствами их научного 
познания и творческой самореализации. 
Данный компонент включает систему базо-
вых и профессионально ориентированных 
знаний в области информатики и инфор-
мационных технологий. Он является осно-
вой, благодаря которой студенты выраба-
тывают свой адаптационный потенциал – 
способность приспосабливаться к новым 
условиям, новым информационным и про-
граммным средам.  

Феномен знания и познания в учебной 
деятельности исследовали в своих трудах 
психологи и педагоги С. Л. Рубинштейн, 
М. И. Дьяченко, С. Д. Смирнов, Н. Ф. Талы-
зина и др. Ученые рассматривают систему 
знаний как целостное образование, которое 
обладает следующими свойствами: проч-
ность, целостность, вариативность, гиб-
кость, динамичность и преемственность. 
Получение новых знаний, образование и 
самообразование личности являются одни-
ми из первостепенных условий развития 
человека в информационном обществе. Це-
ленаправленная и систематическая позна-
вательная деятельность, способность и го-
товность использовать многообразие ин-
формации, знание современных информа-
ционных технологий – все это необходимо 
для успешной адаптации будущего специа-
листа в современном мире. 

Операционный компонент вклю-
чает совокупность приемов, способов и ме-
тодов деятельности, которые проявляются в 
соответствующих умениях работы студентов 

с информацией, коммуникативных и иссле-
довательских навыках.  

Формирование умений в процессе учеб-
ной деятельности рассматривалось в иссле-
дованиях ученых М. И. Дьяченко, Н. В. Бор-
довской, Н. А. Галатенко, Л. А. Кандыбович, 
И. И. Ильясов и др. Понятие «умение» ха-
рактеризуется учеными как освоенный субъ-
ектом способ выполнения действия, который 
обеспечивается совокупностью приобретен-
ных знаний. Усвоенный способ действий 
студента на этапе формирования умений ре-
гулируется знанием [13]. 

Сформированные умения работы с ин-
формацией – ее поиск, анализ, обработка 
различных видов информации соответст-
вующими программными средствами – яв-
ляются залогом успешной учебной и буду-
щей профессиональной деятельности сту-
дента. Формирование информационной мо-
бильности невозможно без сформирован-
ных навыков работы с информацией, но оно 
и невозможно также без взаимодействия 
людей друг с другом. Деятельность и обще-
ние характеризуют личность в практиче-
ском аспекте, позволяют оценить гибкость 
поведения будущего специалиста, умение 
вырабатывать и принимать решения в не-
стандартных и проблемных ситуациях, 
творческий потенциал. В условиях развития 
информационного общества коммуника-
тивное взаимодействие личности приобре-
тает свои особенности. Развитие коммуни-
кационных технологий, возможность без-
граничного получения и передачи инфор-
мации фактически полностью обеспечили 
возможность общения людей из разных ре-
гионов нашей страны или мира. Организо-
ванное посредством современных инфор-
мационных технологий общение с целью 
обмена информацией и получения новых 
знаний обеспечит успешную учебную и бу-
дущую профессиональную деятельность со-
временных студентов. 

Таким образом, операционный компо-
нент информационной мобильности бази-
руется на совокупности поисковых, анали-
тических, исследовательских и проектив-
ных профессионально ориентированных 
умений работы с информацией, характери-
зует способность к активному взаимодейст-
вию с другими людьми и оперативному 
включению в новые виды деятельности. 

Ценностный компонент инфор-
мационной мобильности характеризует 
уровень мотивационных побуждений, ока-
зывающий влияние на выбор ценностных 
ориентаций в новой информационной сре-
де. Данный компонент представлен стрем-
лением к получению новой информации 
(знаний) для дальнейшего использования в 
учебной или профессиональной деятельно-
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сти, отношением будущего специалиста к 
информации и информационным техноло-
гиям, к процессу познания будущей про-
фессии. 

В условиях информатизации общества 
умения работать с информацией, ее поиск, 
анализ, обработка новейшими программ-
ными средствами, с одной стороны, явля-
ются одними из основных ценностей совре-
менного человека, а с другой стороны – 
именно устоявшиеся ценностные отноше-
ния во многом определяют механизм отно-
шения будущих специалистов с информа-
ционной средой. Ценностный компонент 
информационной мобильности позволяет 
широкий спектр объективных ценностей 
сделать субъективно значимым для буду-
щих специалистов, живущих и работающих 
в условиях информатизации.  

Итак, специфика информационной мо-
бильности связана с умением будущего спе-
циалиста успешно адаптироваться к реалиям 
современного информационного общества, 
его готовностью к саморазвитию и самообра-
зованию. Формирование информационной 
мобильности студентов университета – 
сложный и динамический процесс, завися-
щий от множества факторов. В реальной 
практике университетского образования в 
условиях информатизации обучения рас-
сматриваемые факторы можно объединить в 
две группы: внешние и внутренние.  

К внешним условиям формирования 
информационной мобильности студентов 
университета мы отнесем социальную среду 
университета, уровень развития информа-
ционных технологий в университете, а так-
же такие особенности университетского об-
разования, как цели, методы, средства и со-
держание обучения, его компетентностную 
направленность. К внутренним условиям, 
способствующим формированию информа-
ционной мобильности студентов универси-
тета, мы относим ценностное отношение 
студента к процессу познания, к информа-
ции и информационным технологиям, лич-
ностные качества и способности, от которых 
зависит успешность адаптации к меняю-
щимся условиям окружающей среды, а 
также те знания и информация, которыми 
обладает студент. 

Единство и целостность компонентов 
информационной мобильности (когнитивно-
го, операционного и ценностного) послужило 
критерием выделения уровней ее сформиро-
ванности. В рамках данного исследования 
нам представляется целесообразным выде-
лить три уровня сформированности инфор-
мационной мобильности студентов вуза: пас-
сивно-исполнительский, ситуативно-адапта-
ционный и активно-творческий.  

Проявление информационной мобиль-
ности на пассивно-исполнительском 
уровне характеризуется фрагментарными 
знаниями базовой и профессионально ори-
ентированной групп когнитивного компо-
нента. У студентов отсутствуют видение 
проблемы, целеполагание, умение анали-
зировать, выбирать методы и средства реа-
лизации поставленной задачи. Слабо раз-
виты практические умения – здесь часто 
присутствуют ошибки и непродуманные 
решения. При этом практически не исполь-
зуются средства дистанционного взаимо-
действия для обучения и совместного ре-
шения поставленных задач, отсутствует 
умение работать в группе.  

Данный уровень характеризуется слабо 
выраженным интересом к процессу позна-
ния и будущей профессиональной деятель-
ности. Представители данного уровня не 
испытывают чувства ответственности за 
выполняемую профессионально значимую 
работу, их мотивация носит характер избе-
гания неудач, отсутствует желание приме-
нять новые творческие идеи в своей учеб-
ной и профессионально ориентированной 
деятельности. 

Студенты, относящиеся к ситуатив-
но-адаптационному уровню, облада-
ют систематизированными, прочными и 
взаимосвязанными знаниями базовой 
группы, однако адаптивность в профессио-
нальную сферу ситуативная и зависит от 
внешних условий. Практические навыки 
работы с информацией и стандартными 
программными приложениями у предста-
вителей данного уровня хорошо развиты, 
студенты умеют определить цели и задачи 
поставленной проблемы, а также решать ее, 
используя наиболее привычные и знакомые 
средства обработки информации. Такие 
студенты эффективно работают в группе и 
используют современные средства комму-
никации для решения поставленных задач 
и обогащения личного опыта.  

На ситуативно-адаптационном уровне 
проявляется интерес к будущей профессио-
нальной деятельности. Студенты испыты-
вают чувство ответственности за выполняе-
мую профессионально значимую работу, 
осознают ценностные качества информа-
ции и процесса познания. Мотивация дос-
тижения успеха носит в большинстве случа-
ев ситуативный характер и зависит от 
внешних условий. Творческая деятельность 
зависит от интересов студента. 

Активно-творческий уровень харак-
теризуется высоко развитой познавательной 
активностью, критическим и исследователь-
ским мышлением. Представители данного 
уровня не только обладают прочными и сис-
тематизированными знаниями, но и умеют 
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использовать их для решения профессио-
нальных задач. Такие студенты самостоя-
тельно изучают современные методы и тех-
нологии обработки информации и легко 
адаптируются к новым программным средам.  

Студенты, относящиеся к активно-
творческому уровню, самостоятельно опре-
деляют проблемные ситуации для решения 
учебных и профессиональных задач, оцени-
вают и выбирают оптимальное средство для 
решения задачи на основе осмысления на-
копленного опыта. Самостоятельно ищут 
новую актуальную информацию в дополни-
тельных источниках, координируют работу 
в группе, взаимодействуя с использованием 
осовремененных средств коммуникации. 
У будущего специалиста на данном уровне 
четко сформулированы ценностные ориен-
тиры, направленные на профессиональное 
самосознание, творческую активность, обу-
чение и познание. Он активно интересуется 
современными технологиями, применяе-
мыми в его профессиональной сфере, стре-
мится к постоянному саморазвитию, уверен 
в своих силах, не боится трудностей, всегда 
осознает ответственность за свои действия. 
Мотивация достижения успеха обусловлена 
высокой целеустремленностью, упорством в 

овладении учебными дисциплинами и са-
мостоятельном поиске информации. 

Таким образом, можно отметить, что 
информационную мобильность будущего 
профессионала следует понимать не только 
как способность успешно адаптироваться и 
самореализоваться в динамично меняющем-
ся информационном обществе, но и как уме-
ние предвосхищать, улавливать новые тен-
денции развития информационного общест-
ва. Постоянное движение, направленное на 
развитие и саморазвитие, необходимость 
меняться с учетом новых реалий современ-
ного общества, предвидеть необходимые пе-
ремены, должно стать и объективной и при-
вычной деятельностью информационно мо-
бильного человека. Информационная мо-
бильность не является изначально заданной 
характеристикой, она приобретается и со-
вершенствуется, а необходимым условием 
этого является соответствующее образова-
ние. Современные информационно-комму-
никативные технологии предоставляют об-
разовательные возможности, которые по-
зволяют подготовить специалиста, квалифи-
кация которого соответствовала бы быстро 
меняющимся реалиям информационного 
общества.  
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ABSTRACT. The article examines the use of digital storytelling in the English language classroom. Digital 
Storytelling (DS) is a form of traditional oral narration that is presented in digital interactive forms. DS re-
sults in creating a small-form media product – a digital story proper - that employs a wide range of digital 
tools including online ones. There are diverse options of using multimedia tools for creating DS that prove 
Digital Storytelling to be a universal teaching tool which combines visual, imaginary, musical and verbal 
constituents and that makes DS appealing to students with different learning styles. The authors of the pa-
per make an attempt to define DS as a teaching technique. The article stresses the practical value of DS in 
developing individual learning strategies of the EL learners. Digital Storytelling can be an effective way for 
EFLs to practice speaking English of different levels of aqcuisition. At the end of the article one can find 
practical tips for DS application in the EL classroom. 

анная статья посвящена рассмотре-
нию вопроса применения цифрового 

повествования (рассказа) в практике обуче-
ния иностранным языкам. Рассказ как пове-
ствование, как изложение тех или иных собы-
тий присутствует в нашей жизни повсемест-
но. Причем художники используют для этого 
визуальные образы, профессиональные писа-
тели – поэтические, музыканты – звуковые, 
большинство же людей – традиционные, сло-
весные. Кто-то мастерски владеет умением 
рассказывать, у кого-то повествование отли-
чается лаконичностью, но желание донести 
свои мысли до других, быть понятым и ус-

лышанным имеет социальную значимость и 
важно в любом возрасте.  

На современном этапе развития ин-
формационно-коммуникационных техноло-
гий (ИКТ) традиционный рассказ повсеме-
стно заменяется цифровым аналогом – 
цифровым повестованием, известным за 
рубежом как Digital Storytelling (далее DS), 
который с развитием интернет-технологий 
и появлением большого количества образо-
вательных ресурсов стал все чаще приме-
няться учителями иностранных языков для 
решения разных педагогических задач на 
всех ступенях обучения: от младшей школы 

Д 
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до вуза. Однако, несмотря на растущую по-
пулярность цифрового рассказа, в отечест-
венной методике до сих пор нет единого 
подхода к определению данного понятия и 
единообразия используемой терминологии. 
А. В. Логинова в статье, посвященной при-
менению ИКТ в обучении студентов вузов 
иноязычной коммуникации, пишет о том, 
что при описании цифрового повествова-
ния встречаются такие термины, как «инте-
рактивные повествования», «цифровые до-
кументальные фильмы», «цифровые эссе», 
«электронные воспоминания», «компью-
терные рассказы» и т. д. [4, с. 805-809]. 

Образовательные ресурсы описывают 
Digital Storytelling как разновидность тра-
диционного повествования, выполняемого 
в цифровом формате. В результате повест-
вования мы получаем своеобразный медиа-
продукт малой формы, который использует 
цифровые инструменты для создания и 
презентации наррратива с элементами ин-
терактивности.  

На наш взгляд, DS является технологией, 
т. к. включает цепочку действий, нацеленных 
на создание определенного продукта – digital 
story, т. е. цифрового рассказа. Способствуя 
решению как практических (языковых) за-
дач, так и задач воспитательных, DS может 
быть названа педтехнологией. Согласно 
В. И. Загвязинскому и А. Ф. Закировой, пе-
дагогическая технология — это «отработан-
ная система операций и действий, с наи-
большей вероятностью обеспечивающая 
получение искомых результатов, алгоритм 
педагогического процесса, используемый в 
типовых ситуациях» [6, с. 68].  

Каждая технология рассматривается в 
широком (теоретическом) и узком (практи-
ческом понимании). Важно, чтобы кроме 
конкретных технологических приемов уча-
щиеся могли получить представление о 
концептуальных положениях той или иной 
технологии. Только поняв «что», а затем 
«как», можно грамотно варьировать раз-
личные технологические цепочки, форми-
руя таким образом индивидуальный стиль 
учебной деятельности [3, с. 19].  

Цифровое повествование, соответ-
ственно, обладает характеристиками, при-
сущими учебным педагогическим техноло-
гиям, как то: концептуальность, операцио-
нальность и системность, управляемость, 
воспроизводимость [1]. Под концептуально-
стью мы понимем общее для учителя и 
учащегося понимание сути DS, при этом 
средства достижения результата могут ши-
роко варьироваться. Операциональность 
обеспечивается педагогом на всех этапах 
работы и представляет собой описание про-
цесса, инструкции по его выполнению и пр., 
в то время как системность – это совмест-
ные действий учащихся и учителя по проек-
тированию, организации, ориентированию 

и корректированию DS. Управляемость 
обеспечивается тем, что вышеупомянутая 
атмосфера сотрудничества приводит к дос-
тижению конкретного планируемого ре-
зультата.  Воспроизводимость предполагает 
различные учебные действия, повторяемые 
неоднократно всеми участниками процесса 
обучения, что является признаками систе-
мы. Здесь технологическая цепочка закан-
чивается, и весь процесс начинается вновь.  

Очевидно, что такое краткое теоретиче-
ское описание DS не может быть полным в 
настоящий момент, учитывая тот факт, что 
многие ученые-методисты не позициониру-
ют его как учебную технологию [8; 9; 14; 13; 
15]. Непосредственный интерес вызывает 
трактовка DS в узком практическом понима-
нии, что дает возможность описать эту но-
вую технологию более подробно и подели-
тюся некоторым опытом ее применения. 

Цифровой рассказ (повествование) 
привлек наше внимание как комбиниро-
ванное обучающее средство, объединяющее 
в себе визуальную, образную, музыкальную 
и словесную составляющие. Кроме того DS 
способствует развитию как речевых умений, 
так и универсальных учебных умений: 

 творчески и критически мыслить, 
 ставить учебные задачи и решать их,  
 использовать скрытые возможности 

человеческого разума, 
 работать с информацией с исполь-

зованием цифровых технологий (не только 
находить, но и создавать свой контент), 

 быть внимательным к деталям,  
 извлекать уроки из прочитанного, 
 грамотно подбирать и использовать 

звукоряд, 
 ориентироваться и работать с ИКТ, 
 эффективно использовать устную и 

письменную коммуникацию, 
 работать в сотрудничестве, 
 правильно цитировать источники, 

оформлять ссылки, соблюдая авторские 
права, 

 создавать проектные работы и т. д. 
Помимо того, что DS позволяет успеш-

но решать учебные, воспитательные и раз-
вивающие задачи, эта технология представ-
ляет собой весьма привлекательную форму 
работы для современных учащихся, кото-
рые родились в век высоких технологий и с 
удовольствием используют их в учебе и по-
вседневной жизни. Таким образом обеспе-
чивается максимальная вовлеченность сту-
дентов в учебную деятельность. Они не яв-
ляются пассивными слушателями, а актив-
но участвуют в создании мультимедийного 
продукта. Применение цифрового повест-
вования персонализирует обучение, давая 
возможность всем вовлеченным в этот про-
цесс высказать свое мнение, изложив одну и 
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ту же историю через призму собственного 
мировоззрения и восприятия.  

Цифровое повествование позволяет 
всем учащимся добиться примерно одина-
ковой успешности в познавательной дея-
тельности, а также наиболее полно реали-
зовать свои потенциальные способности, 
т. к. эта технология учитывает все типы ин-
дивидуального стиля учебной деятельности 
и дает возможность творческой реализации 
каждому ученику. По сути, DS – это техно-
логия, способствующая созданию ситуации 
успеха в обучении языку. А как известно, 
это одна из главных задач иноязычного 
обучения сегодня и залог успешного изуче-
ния иностранному языку в будущем. 

На начальном этапе обучения, когда 
развитие умений устной речи является до-
минирующим в связи с опережением пись-
менной речи устной, младшие школьники 
часто испытывают стресс при необходимости 
говорить перед сравнительно большой или, 
реже, незнакомой аудиторией. Помочь на-
чинающим спикерам могут цифровые рас-
сказы, выполненные в виде несложных 
цифровых говорящих фотоальбомов. Фото-
графии и текст легко загружаются на каж-
дую страничку альбома, затем добавляется 
голосовое сопровождение – собственно по-
вествование, комментирующее каждое фото. 
При этом сделать аудиозапись под силу даже 
самым маленьким учащимся. Примеры 
цифровых повествований, созданных млад-
шими школьниками, можно посмотреть на 
следующем ресурсе: www.segfl.org.uk/ 
spot/post/recordable_talking_devices/.  

Интернет-ресурсы для DS содержат го-
товые шаблоны и богатые подборки карти-
нок и фотографий для составления историй 
и рассказов. Учащиеся записывают свой го-
лос дома, а в классе лишь представляют го-
товое произведение.  

Чуть более сложный вариант DS для 
младших школьников можно создать при 
помощи ShadowPuppet Edu. Этот ресурс по-
зволяет продуцировать впечатляющие ви-
деодемонстрациии, используя безопасные 
встроенные поисковые инструменты. Уча-
щиеся расставляют слайды в логическом 
порядке (по аналогии составления рассказа 
по картинке), добавляют музыку и повест-
вование, а затем преобразуют сделанное в 
видеофайл. Структура ресурса такова, что 
позволяет учащимся развивать умения по-
вествования как индивидуально, так и в со-
трудничестве с другими детьми. Этот ресурс 
обеспечивает возможность повторения, от-
слеживания личных успехов учащихся. 

Широкое использование в обучении 
получили мультфильмы и комиксы, созда-
ваемые в виде цифровых историй в млад-
шей школе. Ресурс Toontastic позволяет 
научиться выстраивать рассказ логически. 
На примере 5 последовательных этапов (за-

вязка, конфликт, вызов, кульминация и 
развязка) учащиеся тренируют навыки и 
умения письма, а также аналитические 
умения. В основе работы над DS может быть 
рассказ, прочитанный в классе или сочи-
ненный самими детьми. Получается на-
стоящий мультфильм с оригинальными 
действующими лицами.  

Работая над завязкой, учащиеся могут 
выбрать героев своего будущего мульт-
фильма, которые в кульминации решают 
какую-либо задачу. Развязка показывает, 
как эта маленькая проблема может быть 
преодолена.  

Также для каждой сцены маленькие 
создатели выбирают место действия: это 
может быть замок драконов или пиратский 
корабль, а возможно, что-то мистическое, 
выдуманное самим ребенком. 

Когда герои и место действия опреде-
лены, приходит время нажать на кнопку 
«снимаем» и ресурс запишет голос ребенка 
и его рассказ, в то время как он передвигает 
своих героев по своему сценарию. 

Музыка поможет создать настроение. 
Для всех пяти этапов создатель может вы-
бирать мелодию из трех тональностей для 
воплощения нужного эффекта. 

Закончив работу над всеми пятью сце-
нами, учащийся может просмотреть свой са-
мостоятельно озвученный мультфильм. 
И если продукт, созданный в процессе DS, 
нравится ребенку, то можно разместить его в 
YouTube или просто показать товарищам 
или учителю. 

На среднем этапе обучения цифровые 
истории могут служить формой проектной 
деятельности учащихся. Так, ресурс 
VoiceThread позволяет встраивать видео и фо-
то, накладывать на него голосовое сопровож-
дение и даже рисунки. После размещения го-
тового продукта на ресурсе все члены проект-
ной группы могут вносить изменения и ком-
ментировать работу. Это удобный инструмент 
для групповой работы над подготовкой раз-
ного рода учебных докладов и сообщений.  

Каждое цифровое произведение, соз-
данное учащимися, позволяет им стано-
виться лучшими рассказчиками. Но рас-
сказ – это не только последовательное и ло-
гичное повествование, это прежде всего 
эмоции, которые передаются от рассказчи-
ка к слушателям. И музыкальное сопрово-
ждение в цифровом изложении — это 
большое преимущество перед обычным 
устноречевым сообщением. 

На старшем этапе обучения, когда пре-
зентации в Power Point становятся обыден-
ным рабочим инструментом, на смену при-
ходит его усовершенствованная версия — 
ExplainEverything. Ресурс позволяет исполь-
зовать различные текстовые форматы, ау-
дио- и видеофайлы, предоставляет возмож-
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ности записи и редактирования своего го-
лоса перед презентацией.  

Чем сложнее становятся речевые пове-
ствования обучаемых, тем более продвину-
тыми могут быть инструменты, применяе-
мые для создания цифрового рассказа. 
И наоборот, чем больше цифровых инстру-
ментов в арсенале учащихся, тем насыщен-
нее и более развернутым становятся их ре-
чевые произведения на иностранном языке. 

Так, опыт показывает, что использова-
ние цифрового повествования на занятиях 
по самостоятельному чтению со студентами 
языковых вузов повышает качество подго-
товки к занятиям, способствует более глу-
бокому проникновению в суть изучаемого 
материала. Из пассивных потребителей 
ИКТ обучаемые превращаются в их созда-
телей. Создание цифровой истории требует 
критического осмысления прочитанного и 
результат, продукт этого осмысления ока-
зывается если не сопоставим, то, по край-
ней мере, сравним с авторским посланием 
читателю.  

Существует множество подходов к соз-
данию цифровых историй в зависимости от 
цели и возрастных особенностей учащихся. 
Однако 6 элементов DS определяются как 
фундаментальные большинством педагогов 
и исследователей в этой области:  

 история всегда рассказывается от 
первого лица голосом самого рассказчика, 

 история раскрывает личностный 
смысл и понимание того, о чем говорится, 

 история содержит интригу, которая 
обозначается в начале повествования и рас-
крывается в конце, 

 история предполагает экономное 
использование времени и изобразительных 
средств, их тщательный отбор, что придает 
повествованию законченность, 

 часть истории рассказывается вер-
бально, а часть — эмоционально, при по-
мощи изобразительных средств, 

 технические спецэффекты исполь-
зуются дозированно, для усиления эмоцио-
нального эффекта. 

В настоящее время сложилось целое 
движение единомышленников среди тех, 
кто обучает, и среди тех, кто изучает ино-
странный язык, использующих в своей 
практике цифровое повествование. Сущест-
вует огромное количество обучающих веб-
сайтов, где можно познакомиться с техно-
логией создания цифровых повествований, 
загрузить на компьютер бесплатные вспо-
могательные программы, увидеть примеры 
готовых цифровых продуктов. Приведем 
примеры веб-сайтов для DS, условно сгруп-
пировав их по этапам обучения. 

Начальный этап (ресурсы для создания 
комиксов и цифровые книги): Dvolver: 
www.dfilm.com, Comiqs: http://comiqs.com, 

MakeBeliefsComix http://makebeliefscomix.com, 
Pixton: http://pixton.com, Storyboarding: 
http://nfbkids.ca, Stripgenerator: 
www.stripgenerator.com, ToonDoo: 
www.toondoo.com, Digital Books, Flickr: 
www.flickr.com, Bookr: 
www.pimpampum.net/bookr, Lulu : 
www.lulu.com, Newspaper Clipping Generator: 
www.fodey.com, Showbeyond: 
www.showbeyond.com.  

Средний этап обучения (голосовые, раз-
говорные и ресурсы для работы над проек-
тами): Gcast: www.gcast.com, Read The Words: 
http://readthewords.com, SIMS On Stage: 
http://thesimsonstage.ea.com, Soungle: 
www.soungle.com, YAKIToME: 
www.yakitome.com, Conversation Tools, 
MeBeam: http://www.mebeam.com, Scribblar: 
www.scribblar.com, VoiceThread: 
http://ed.voicethread.com, Oral Practice Tools, 
Blabberize: http://blabberize.com, Recordr: 
http://recordr.tv/record, StoryBlender: 
www.storyblender.com, Jing Project: screen and 
share it instantly...as an image or short movie, 
Screentoaster: free online screen recorder., Imagi-
nation Cubed: multi-user online whiteboard, 
ZamZar: online file conversion, covering a wide 
range of different image, document, music, video 
and compression formats. 

Старший этап обучения (ресурсы для 
презентаций):Keynote: www.apple.com/iwork/ 
tutorials/ #keynote, Flowgram: 
www.flowgram.com, PowerPoint: 
www.actden.com, Slide: www.slide.com, 
ShowBeyond: www.showbeyond.com, Video 
Tools, Animoto: http://animoto.com, ESL Video: 
www.eslvideo.com, JayCut: 
http://jaycut.com,JumpCut : http://jumpcut.com, 
Kids’ Vid: http://kidsvid.altec.org, XtraNormal: 
www.xtranormal.com, Workshop Resources, Cen-
ter for Digital Storytelling, Creative Commons, 
Digital Storytelling for kids, DigiTales, Educational 
Uses for Digital Storytelling. 

Один из наиболее известных сайтов, 
описывающих основы применения данной 
технологии в образовании, – 
digitalstorytelling.coe.uh.edu – предлагает 
следующий алгоритм создания цифрового 
рассказа.  

Шаг 1. Определитесь с идеей рассказа. 
Шаг 2. Найдите необходимую инфор-

мацию. 
Шаг 3. Составьте план. 
Шаг 4. Спланируйте сценарную рас-

кадровку / карту событий. 
Шаг 5. Подберите нужные материалы 

(фото, аудио, видео). 
Шаг 6. Смонтируйте свою историю. 
Шаг 7. Поделитесь историей в своем 

выступлении. 
Шаг 8. Получите отзывы и подумайте, 

что особенно удалось, а над чем нужно по-
работать.  

http://www.dfilm.com/
http://comiqs.com/
http://makebeliefscomix.com/
http://pixton.com/
http://nfbkids.ca/
http://www.stripgenerator.com/
http://www.toondoo.com/
http://www.flickr.com/
http://www.pimpampum.net/bookr
http://www.lulu.com/
http://www.fodey.com/
http://www.showbeyond.com/
http://www.gcast.com/
http://readthewords.com/
http://thesimsonstage.ea.com/
http://www.soungle.com/
http://www.yakitome.com/
http://www.mebeam.com/
http://www.scribblar.com/
http://ed.voicethread.com/
http://blabberize.com/
http://recordr.tv/record
http://www.storyblender.com/
http://www.flowgram.com/
http://www.actden.com/
http://www.slide.com/
http://www.showbeyond.com/
http://animoto.com/
http://www.eslvideo.com/
http://jumpcut.com/
http://kidsvid.altec.org/
http://www.xtranormal.com/
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В заключение необходимо отметить, 
что технология цифрового повествования 
оправдывает временные затраты на обуче-
ние студентов пользованию цифровыми ин-
струментами, стимулирует внутреннюю мо-

тивацию к учению, повышает результаты в 
овладении языком. Ее использование, не-
сомненно, делает процесс овладения язы-
ком более ярким и успешным. 
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РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ ПОДГОТОВКИ СТУДЕНТОВ  
К ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  
СРЕДСТВАМИ СОЦИАЛЬНЫХ ПРАКТИК 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: модель подготовки студентов к профессионально-педагогической деятельно-
сти средствами социальных практик; критерии и показатели готовности к профессионально-
педагогической деятельности; социальная практика. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена актуальной для педагогической науки и практики проблеме под-
готовки студентов к профессионально-педагогической деятельности средствами социальной прак-
тики. Целью является представление результатов опытно-экспериментальной работы по проверке 
эффективности реализации модели подготовки студентов к профессионально-педагогической дея-
тельности средствами социальной практики. Автором доказана эффективность реализации модели 
подготовки студентов к профессионально-педагогической деятельности средствами социальных 
практик на основе разработанных критериев (социально-личностного развития и профессиональ-
ного критерия) и их показателей. Уточнено понятие готовности студентов к профессионально-
педагогической деятельности на основе выделения ее компонентов – мотивационного и компе-
тентностного. Особое внимание уделено процедуре диагностики показателей профессионального 
критерия (критерия факта), а также сравнительной оценке готовности студентов к профессиональ-
но-педагогической деятельности на этапах констатирующего и контрольного экспериментов. В ра-
боте использован комплекс методов: моделирование, наблюдение, анкетирование, ранжирование, 
тестирование, педагогический эксперимент, качественный и количественный анализ. Практиче-
ская значимость материалов статьи заключается в использовании модели подготовки студентов к 
профессионально-педагогической деятельности средствами социальных практик в деятельности 
вузов и ссузов, осуществляющих подготовку педагогических кадров. Разработанные критерии и по-
казатели могут быть использованы для оценки уровня готовности студентов к профессионально-
педагогической деятельности. 

Nikitina Galina Viktorovna, 
Senior Lecturer of Department of Preschool and Primary School Education, D.I. Mendeleev Tobolsk State Pedagogical Insti-
tute – Branch of Tyumen State University, Tobolsk, Russia. 

ON RESULTS OF A STUDY OF TRAINING STUDENTS FOR PROFESSIONAL-PEDAGOGICAL 
ACTIVITY BY MEANS OF SOCIAL PRACTICE 

KEYWORDS: model of training students for professional-pedagogical activity; criteria and indicators of 
preparation for professional-pedagogical activity; social practice. 

ABSTRACT. The article is devoted to the topical for the pedagogical theory and practice problems of train-
ing students for professional-pedagogical activity by means of social practice. The aim of the article is to 
present the results of experimental work on testing the efficiency of realization of the model of training 
students for professional-pedagogical activity by means of social practice. The author proves the effective-
ness of implementation of the model of training students for professional-pedagogical activity by means of 
social practice based on the developed criteria (social and personal development and a professional criteri-
on) and their indicators. The article specifies the notion of preparation of students to professional and ped-
agogical activity by singling out its components – the motivation component and the competence compo-
nent. Particular attention is paid to the procedure of diagnosing indicators of the professional criterion (the 
factual criterion), as well as comparative assessment of preparation of students to professional-pedagogical 
activity at the stages of ascertaining and control experiments. The author uses a combination of methods: 
modeling, observation, surveys, rankings, testing, pedagogical experiment and qualitative and quantitative 
analysis. The practical significance of the materials of the article may consist in the possibility of introduc-
tion of the model of training students for professional-pedagogical activity by means of social practice into 
the activities of universities and colleges that train teachers. The developed criteria and indicators can be 
used to assess the level of preparation of students to professional-pedagogical activity. 

одержание профессионально-педа-
гогической деятельности современ-

ного педагога предполагает активное взаимо-
действие с субъектами расширенного образо-
вательного пространства. Одним из иннова-
ционных способов совершенствования систе-
мы подготовки будущих педагогов является 

включение их в социально значимую дея-
тельность, т. е. социальную практику.  

Социальная практика относится учены-
ми к перспективному направлению нефор-
мального образования. В широком смысле 
под социальной практикой понимают си-
туацию, в которой человек получает соци-
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альный опыт. По сути социальная практика 
студентов вузов представляет собой специ-
фическую организационную форму, связан-
ную с приобретением социального опыта 
студентов. Социальная практика сегодня на-
ходит применение в подготовке кадров про-
фессиональной школы, в том числе и буду-
щих педагогов [1-5; 8-9; 14-16]. 

В рамках нашего исследования была 
разработана и апробирована модель подго-
товки студентов к профессионально-педаго-
гической деятельности средствами соци-
альных практик [6]. Особенностью данной 
модели подготовки явилось включение сту-
дентов в виды социальных практик (акти-
вистскую, профессионально-ролевую и со-
циально-проектную) [7] в течение всего пе-
риода обучения на основе интеграции фор-
мального и неформального подходов к их 
организации, а также изучение спецкурса 
«Технологии социального взаимодействия в 
профессиональной деятельности педагога». 
Целью статьи является представление ре-
зультатов апробации указанной модели 
подготовки. 

Нами изучался уровень готовности сту-
дентов к профессионально-педагогической 
деятельности. Под готовностью к профес-
сионально-педагогической деятельности 
понимаем сформировавшееся в процессе 
целенаправленной подготовки целостное 
структурное образование личности, ядро 
которого составляют мотивационный и 
компетентностный компоненты.  

Оценка готовности студентов к профес-
сионально-педагогической деятельности 
осуществлялась на основе разработанных 
критериев и показателей. Критерий соци-
ально-личностного развития включает 
мотивы профессионально-педагогической 
деятельности, профессионально значимые 
социальные качества и способности лично-
сти будущего педагога, а также степень про-
явления им социальной активности и адап-
тивности. Профессиональный критерий 
ориентирован на компетентностный ком-
понент готовности студентов к профессио-
нально-педагогической деятельности и 
включает умение решать профессиональ-
ные задачи в области профессионально-
педагогической деятельности.  

Показатели, соответстующие критерию 
социально-личностного развития, опреде-
лялись с использованием следующих мето-
дов и диагностических методик: 

 анкеты «Мотивы выбора профессии 
педагога» (уровень мотивации к 
профессионально-педагогической 
деятельности); 

 теста В. Ф. Ряховского [12] и экспресс-
опросника «Индекс толерантности» 
(Г. У. Солдатова, О. А. Кравцова, О. Е. Хухла-
ев, Л. А. Шайгерова) [ 11, с. 46] (уровень 

сформированности социально-значимых 
качеств); 

 теста М. И. Рожкова «Оценка уровня 
социализированности» (уровень 
социальной активности и уровень 
социальной адаптивности); 

 анкеты «Студенческая активность» 
(количество проведенных студентом 
социальных акций и проектов, степень 
участия в воспитательной и внеаудиторной 
деятельности вуза).  

Показатели профессионального крите-
рия составили уровни решения пяти основ-
ных групп профессиональных задач 
(А. П. Тряпицина, Н. Ф. Радионова), кото-
рые характеризуют базовую компетентность 
педагога [13]. Диагностика этих показате-
лей осуществлялась на основе анализа про-
дуктов деятельности студентов, т. е. «про-
дуктов» решения профессиональных задач 
педагога и наблюдения. Экспертиза основ-
ных «продуктов» решения профессиональ-
ных задач педагога, предложенных студен-
там, осуществилась с использованием раз-
работанной критериально-оценочной базы, 
в основу которой был положен перечень ос-
новных «продуктов» решения конкретизи-
рованных профессиональных задач каждой 
из пяти групп [10]. Данный перечень соста-
вили следующие «продукты»: программа 
изучения обучающегося, характеристика 
обучающегося (воспитанника), характери-
стика динамики взаимоотношений в классе 
(группе), характеристика активности и са-
мостоятельности ребенка, рекомендации 
(предложения) по мониторингу эмоцио-
нального благополучия обучающихся, со-
циально значимые проекты, индивидуаль-
ная образовательная программа и индиви-
дуальный образовательный маршрут, про-
ект системы оценки сформированности со-
циальных качеств обучающихся, рекомен-
дации по созданию сообщества детей и 
взрослых, рекомендации по организации 
социальных проб обучающихся (воспитан-
ников), рекомендации по использованию 
конкретных форм и технологий взаимодей-
ствия, выступление перед родителями, об-
ращение к администрации, рекомендации 
по взаимодействию с общественными орга-
низациями, рекомендации учителю по ус-
тановлению контактов и партнерских взаи-
моотношений с возможными организато-
рами социальных проб школьников, харак-
теристика определенного вида образова-
тельной среды и рекомендации (предложе-
ния) по организации деятельности детей, 
способы построения образовательной среды 
конкретного образовательного учреждения 
посредством установления партнерских 
взаимоотношений с другими организация-
ми и учреждениями, план самообразова-
ния. Каждый «продукт» оценивался в опре-
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деленное количество баллов, которое строго 
соответствовало одному из трех уровней 
(критический, потенциальный, оптималь-
ный) решения конкретизированной про-
фессиональной задачи педагога. Уровень 
решения каждой группы профессиональ-
ных задач в области педагогической дея-
тельности был получен как среднее ариф-
метическое уровней решения всех конкре-
тизированных задач данной группы. 

Указанные критерии и показатели по-
зволили нам выделить три уровня сфор-
мированности готовности к профессио-
нально-педагогической деятельности: кри-
тический, потенциальный и оптималь-
ный. При этом каждый компонент готовно-
сти (мотивационный и компетентностный) 
рассматривался в разной степени развития.  

Опытно-экспериментальная проверка 
разработанной модели подготовки студен-
тов к профессионально-педагогической 
деятельности была проведена с 2009 по 
2014 гг. на базе факультета непрерывного 
профессионального образования Тоболь-
ской государственной социально-педагоги-
ческая академии им. Д. И. Менделеева, уч-
реждений и организаций социальной сфе-
ры и сферы образования г. Тобольска, То-
больского и Уватского районов. Всего в экс-
перименте приняло участие 247 человек: 60 
студентов, остальные – учащиеся школ, 
воспитанники детских садов, Дома ребенка 
и оздоровительных лагерей, руководители 
и работники учреждений и организаций со-
циальной сферы и сферы образования 
г. Тобольска. 

На констатирующем этапе эксперимен-
та (2009 г.) мы ограничились диагностикой 
только мотивационного компонента готов-
ности к профессионально-педагогической 
деятельности (диагностика профессиональ-
ного компонента не исследовалась ввиду 
отсутствия у студентов-первокурсников 
профессионального опыта и профессио-
нальной подготовки). Экспериментальную 
и контрольную группы составили по 30 сту-
дентов. На протяжении периода обучения 
подготовка студентов в экспериментальной 
группе осуществлялась согласно модели 
подготовки студентов к профессионально-
педагогической деятельности средствами 
социальных практик. Контрольный этап 
эксперимента проводился в 2014 году. На 
данном этапе эксперимента были задейст-
вованы 50 студентов факультета непрерыв-
ного профессионального образования. 
В контрольную и экспериментальную груп-
пы вошло по 25 студентов. 

Проведение диагностических процедур 
для оценки компетентностного компонента 
готовности студентов к профессионально-
педагогической деятельности по профес-

сиональному критерию осуществлялись в 
течение всего последнего курса подготовки 
студентов контрольной и эксперименталь-
ной групп, при этом участники эксперимен-
та не были осведомлены о нашей исследо-
вательской цели. Задания, предполагающие 
выполнение студентами определенных 
«продуктов» решения конкретизированных 
профессиональных задач в области педаго-
гической деятельности всех групп, были 
порционно предложены студентам. Так, не-
которые «продукты» создавались студента-
ми в процессе производственной практики 
наряду с другими заданиями (программа 
изучения обучающегося, характеристика 
обучающегося, характеристика динамики 
взаимоотношений в классе (группе), харак-
теристика активности и самостоятельности 
ребенка). Также были дополнены техноло-
гические карты психолого-педагогических 
дисциплин некоторыми «продуктами»-
заданиями. 

Итак, перейдем к результатам реализа-
ции модели подготовки студентов к профес-
сионально-педагогической деятельности. 
Сравнительная оценка готовности студен-
тов к профессионально-педагогической 
деятельности по критерию «социально-
личностное развитие» (констатирующий и 
контрольный этапы эксперимента) и по 
профессиональному критерию (контроль-
ный этап эксперимента) представлена в 
таблицах 1 и 2.  

Данные таблицы 1 свидетельствуют о 
том, что доля студентов экспериментальной 
группы, имеющих оптимальный уровень 
готовности мотивационного компонента на 
контрольном этапе эксперимента, значи-
тельно превышает этот же показатель в 
контрольной группе. При этом доля студен-
тов, имеющих критический уровень моти-
вационного компонента по среднему значе-
нию, сократилась в экспериментальной 
группе примерно в 11 раз, хотя в контроль-
ной группе она сократилась только в 2 раза. 
В экспериментальной группе наибольший 
рост произошел по таким показателям, как 
уровень социальной активности, социаль-
ной адаптивности, а также по количеству 
проведенных социальных проектов за по-
следние три года. В связи с тем что студен-
ты экспериментальной группы в процессе 
реализации модели подготовки средствами 
социальных практик были включены в со-
циально значимую и социально-проектную 
деятельность, вполне закономерно, что на-
ми была зафиксирована существенная по-
ложительная динамика по показателю «ко-
личество проведенных социальных акций и 
проектов студентом за последние три года».  
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Таблица 1 

Сравнительная оценка готовности студентов к профессионально-
педагогической деятельности по критерию «Социально-личностное развитие»  

(констатирующий и контрольный этапы эксперимента) 

№ 
 

п/ 
п 

Показатели 

Оценка готовности студентов к профессионально-педагогической 
деятельности  

Контрольная группа Экспериментальная группа 

Констатирующий 
эксперимент 

Контрольный 
эксперимент 

Констатирующий 
эксперимент 

Контрольный 
эксперимент 

Оп., 
% 

П.,  
% 

Кр., 
% 

Оп., 
% 

П.,  
% 

Кр., 
% 

Оп., 
% 

П.,  
% 

Кр., 
% 

Оп., 
% 

П.,  
% 

Кр., 
% 

1. 

Уровень мотивации  
к профессионально-
педагогической  
деятельности 

26,7 30 43,3 40 32 28 20 33,3 46,7 64 32 4 

2. 

Уровень сформирован-
ности социально  
значимых качеств  
педагога:  
коммуникабельность 

 
 
 
 

23,4 

 
 
 
 

16,6 

 
 
 
 

60 

 
 
 
 

36 

 
 
 
 

40 

 
 
 
 

24 

 
 
 
 

20 

 
 
 
 

23,4 

 
 
 
 

56,6 

 
 
 
 

64 

 
 
 
 

28 

 
 
 
 

8 

толерантность 13,3 26,7 60 36 48 16 16,7 26,7 56,6 52 40 8 

3. 
Уровень социальной 
активности 

6,7 16,7 76,6 28 44 28 6,7 13,3 80 80 12 8 

4. 
Уровень социальной 
адаптивности  

10 23,3 66,7 32 36 32 6,7 20 73,3 72 24 4 

5. 

Количество проведен-
ных социальных акций  
и проектов студен-
том за последние три 
года 

0 6,7 93,3 4 20 76 0 6,7 93,3 68 32 0 

6. 

Количество студен-
тов, принимающих 
участие в воспита-
тельной и внеауди-
торной деятельности 
вуза 

20 23,4 56,6 52 28 20 16,7 26,7 56,6 76 16 8 

 Среднее значение 14,3 20,5 65,2 32,6 35,4 32 12,4 21,4 66,2 68 26,3 5,7 

Обозначения: Оп. – оптимальный, П. – потенциальный, Кр. – критический 

Таблица 2  

Оценка готовности студентов к профессионально-педагогической  
деятельности по профессиональному критерию  

(контрольный этап эксперимента) 

№ 
п/п 

Показатели 

Оценка готовности студентов  
к профессионально-педагогической 

деятельности  

Контрольная 
группа 

Эксперименталь-
ная группа 

Оп. П.  Кр. Оп. П.  Кр. 

1. 
Уровень решения группы профессиональных задач в области 
педагогической деятельности «видеть ученика в образова-
тельном процессе» 

51 28 21 55 30 15 

2. 
Уровень решения группы профессиональных задач в области 
педагогической деятельности «строить образовательный 
процесс, направленный на достижение целей образования» 

28 42,4 29,6 34,4 55,2 10,4 

3. 
Уровень решения группы профессиональных задач в области 
педагогической деятельности «устанавливать взаимодейст-
вие с другими субъектами образовательного процесса». 

28,6 36 35,4 59,2 34,4 6,4 

4. 
Уровень решения группы профессиональных задач в области 
педагогической деятельности «создавать и использовать об-
разовательную среду». 

36 44 20 48 42 10 

5. 
Уровень решения группы профессиональных задач в области 
педагогической деятельности «проектировать и осуществ-
лять профессиональное самообразование». 

28 40 32 40 48 12 

 
Среднее значение по всем группам профессиональных задач  

 в целом 
34,3 38 27,6 47,3 42 10,7 

Обозначения: Оп. – оптимальный, П. – потенциальный, Кр. – критический 
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К концу периода профессиональной 
подготовки обнаружилось (как в результате 
анализа экспериментальных данных, так и 
эмпирическим путем), что студенты экспе-
риментальной группы в большей степени 
обладают социально значимыми личност-
ными качествами и способностями педаго-
га, чем студенты контрольной группы. В ча-
стности, оптимальным уровнем коммуни-
кабельности обладают 64% студентов экс-
периментальной группы, оптимальным 
уровнем толерантности обладают 52% сту-
дентов той же группы. В то время как в кон-
трольной группе оптимальный уровень и 
толерантности, и коммуникабельности 
имеют только 36% студентов.  

Таким образом, у студентов экспери-
ментальной группы, в целом, преобладает 
оптимальный уровень сформированности 
мотивационного компонента готовности. 
В контрольной же группе число студентов с 
оптимальным, потенциальным и критиче-
ским уровнями сформированности мотива-
ционного компонента готовности примерно 
одинаково.  

Из таблицы 2 видно, что уровень сфор-
мированности компетентностного компо-
нента готовности к профессионально-
педагогической деятельности у студентов 
экспериментальной группы выше, чем у сту-
дентов экспериментальной группы. Заме-
тим, что студенты экспериментальной груп-
пы значительно успешнее решают профес-

сиональные задачи в области педагогиче-
ской деятельности, связанные прежде всего с 
взаимодействием с другими участниками 
образовательного процесса, а также задачи, 
предполагающие создание и использования 
образовательной среды. При решении про-
фессиональных задач остальных типов сту-
денты экспериментальной группы оказались 
также более успешны, чем студенты кон-
трольной группы, однако разница оказалась 
менее существенна. Существенная разница 
по уровню готовности решения профессио-
нальных задач была установлена при реше-
нии тех профессиональных задач педагога, 
где в большей степени прослеживался ас-
пект социальной значимости профессио-
нально-педагогической деятельности. 

Таким образом, опытно-эксперимен-
тальным путем подтвердилась эффектив-
ность модели подготовки студентов к про-
фессионально-педагогической деятельно-
сти средствами социальной практики. Реа-
лизация данной модели позволила достичь 
системного эффекта – становления соци-
ально активной личности выпускника вуза 
(социализированной в профессиональной 
среде), обладающего социально значимыми 
личностными качествами, мотивированно-
го на профессионально-педагогическую 
деятельность и успешно решающего про-
фессиональные задачи в области профес-
сионально-педагогической деятельности, 
имеющие аспект социальной значимости.  
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена проблемам содержания учебного курса «Медиапланирование» 
для бакалавров по направлению подготовки «Реклама и связи с общественностью». Цель изучения 
курса заключается в овладении основными знаниями и навыками эффективного размещения рек-
ламных сообщений в рамках планирования и проведения рекламных кампаний в условиях ограни-
ченного бюджета. В статье сформулированы предпосылки возникновения медиапланирования, его 
основные положения в ходе планирования и организации рекламной кампании, рассмотрены и 
проанализированы несколько кейсов, в которых обосновывается выбор инструментов медиаплани-
рования с учетом рыночных изменений. Проанализированы содержание курса в контексте государ-
ственных профессиональных стандартов и требования к соискателям на должность медиапланера. 
Автор предлагает интегративный подход в качестве основы для разработки содержания основных 
модулей учебного курса «Медиапланирование». Обоснована в данном случае востребованность ин-
тегративного подхода, которая заключается в ориентации образования на инновационное развитие 
и включает межпредметный и внутрипредметный уровни интеграции. Продемонстрировано инте-
гративное сочетание теоретической основы и прикладного знания, которое обеспечивает взаимо-
проникновение ключевых компетенций на содержательном уровне, результатом чего является ов-
ладение студентами новыми интегративными знаниями, умениями и опытом. На основании анали-
за стандартов подготовки и требований профессиональной среды сделана попытка сформулировать 
структуру компетенции студентов в области медиапланирования с соответствующими результатами 
обучения на трех уровнях (пороговый, повышенный, высокий).  
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ABSTRACT. The article deals with the problems of content of the course “Media Planning” for Bachelors in 
the field “Advertisement and Public Relations”. The aim of the course is to get the basic knowledge and skills 
of effective advertizing in advertisement campaigns with a limited budget. The article formulates the prereq-
uisites of media planning, its fundamental requirements in the course of planning and organization of an ad-
vertisement campaign and describes and analyzes some cases in which the author substantiates the choice of 
media planning instruments in accordance with changes in the market. It also analyzes the content of the 
course in the context of State Educational Standards and the requirements to an applicant for the position of 
a media planner. The author presents an integrative approach as a basis for working out the content of the 
main modules of the course of “Media Planning” and explains the importance of an integrative approach 
which consists in the orientation of education process on innovation development and includes interdiscipli-
nary and intradisciplinary levels of integration. The article demonstrates the integrative correlation of theo-
retical foundation and practical knowledge which guarantees the interpenetration of the basic competences 
on the level of content, in the result of which students obtain new integrative knowledge, skills and experi-
ence. On the basis of analysis of the standards of training and the requirements of the professional sphere, the 
author makes an attempt to formulate the structure of the students’ competence in the field of media plan-
ning with the corresponding results of training at three levels (regular, advanced and high). 

екламный рынок динамичен в своем 
развитии, требует качественных 

специалистов, и уровень требований к ним 
постоянно растет. В условиях конкуренции, 
которая возникает на поприще рекламного 
бизнеса, необходимы гибкие и профессио-
нально компетентные специалисты. Содер-
жание рекламной деятельности в настоящее 
время обусловлено спецификой маркетинга 
и переходом к реализации комплекса интег-
рированных маркетинговых коммуникаций. 

Анализ должностных обязанностей спе-
циалистов в сфере рекламы показывает, что 
их деятельность заключается во взаимо-
действии между участниками рекламного 
процесса, результатом чего является про-
изводство, продвижение и разработка креа-
тивной составляющей рекламного продукта, 
а также его исследование с целью стимули-
рования потребительской активности. Для 
решения практических задач рекламно-
профессиональной деятельности и достиже-

Р 

© Николаева М. А., 2015 



ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ   
 

72 

ния необходимой цели широко используется 
полифункциональность. Деятельность спе-
циалистов в области рекламы представляет 
собой интегративную систему полифунк-
циональных обязанностей, которая включа-
ет взаимосвязь следующих функций управ-
ленческой, рекламно-проектировочной, 
маркетингово-аналитической, исследова-
тельской, мерчандайзинговой, медиабайен-
говой, копирайтенговой, креативной [10, 
с. 28-31]. Данные функции определены на 
основании требований профессионального 
сообщества [5; 14]. Остановимся на медиа-
байенговой функции, которая заключается в 
покупке рекламного времени и пространства 
в средствах массовой информации и даль-
нейшем размещении рекламных материалов 
своих клиентов в этих СМИ, с учетом целей и 
задач рекламной кампании, бюджета, сро-
ков, целевой аудитории и т. д. [10, с. 30]. 
Следовательно, овладение навыками медиа-
планирования является одной из задач рек-
ламного образования. 

Медиапланирование важный инструмент 
грамотного планирования любой рекламной 
кампании (далее РК), так как позволяет 
сформировать оптимальный бюджет, выбрать 
каналы размещения рекламы с учетом целе-
вой аудитории, определить частоту рекламно-
го воздействия. Основываясь на изученные 
нами исследования О. Л. Головлевой [3], 
В. П. Коломийца [6], А. В. Кочетковой [7], 
А. Н. Назайкина [9], И. Райхмана [15] и др., 
раскроем основные предпосылки возникно-
вения медиапланирования (см. рис.1).  

Термин «медиапланирование» стал 
использоваться во второй половине ХХ века 
в США, его первоначальная задача заклю-
чалась в упорядочении работы между за-
казчиками рекламы и СМИ, позднее в эту 
цепочку вошли и рекламораспространите-
ли. В своем прикладном значении медиа-
планирование определяют как процесс вы-
бора канала, рекламного средства, места, 
времени, размера, частоты размещения 
рекламы и его обоснование.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

Рис. 1. Предпосылки возникновения медиапланирования 

В новой информационной среде рек-
ламодатели вынуждены разрабатывать 
сложные схемы для охвата своих потенци-
альных потребителей. Диверсификация 
СМИ, соответственно, привела к ее диффе-
ренциации на качественные, количествен-
ные и рейтинговые. Получатели сообщений 
делятся на все более мелкие сегменты с уче-
том возраста, пола, социального статуса, 
уровня дохода и интересов, что в после-
дующем создало предпосылки для развития 
мотивационного таргетинга. Постоянный 
рост цен на рекламные площади и эфир с 

каждым днем все острее ставит вопрос ми-
нимизации «пустой доставки» рекламного 
сообщения. В рамках решения новых задач 
рекламодателям приходится пользоваться 
современными технологиями учета инфор-
мационных и потребительских предпочте-
ний аудитории СМИ, а также компьютер-
ными программами расчета эффективности 
рекламных кампаний. 

Теоретики рекламы, освещая историю 
развития и становления медиапланирова-
ния, особенно отмечают один факт, связан-
ный с исследованиями американского жур-

1. Диверсификация СМИ (расширение совокупности 
СМИ: печать → радио → телевидение → Интернет) 

2. Сегментация ЦА (возраст, пол, социальный статус, уро-
вень дохода, интересы) 

3. Экономия бюджета (ценообразование в маркетинге) 

4. Развитие культуры потребления (потребитель стал бо-
лее разборчивым и требовательным). Следовательно, основная 
цель: решение потребностей клиента, а для этого необходимо 
соотнести «нужды → потребности» 

 

6. Принцип интегрированных маркетинговых ком-
муникаций (ИМК) 

5. Необходимость использования информационных 
технологий (разнообразие места просмотра информации) 

 

Медиапланирование 
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налиста и рекламиста Роджера Бартона в 
1964 году, который установил, что «про-
движение товара или услуги на рынке осо-
бенно эффективно, когда комплекс марке-
тинговых мероприятий разрабатывается с 
учетом плана работы со средствами массо-
вой информации». При этом под работой со 
СМИ Роджер Бартон подразумевал не про-
сто размещение рекламных объявлений, а 
разработку стратегии, которая бы позволи-
ла «максимально результативно использо-
вать различные средства массовой инфор-
мации» [6, с. 7]. Следовательно, наблюдая 
синергетический эффект от совместных 
рекламных воздействий разного типа объе-
диненных одной целью, можно сделать вы-
вод, что он превышает сумму воздействий 
каждого из них в отдельности.  

Подробнее остановимся на трактовке 
медиапланирования в российской практи-
ке. А. Н. Назайкин под медиапланированием 
понимает процесс выбора средства, места, 
времени, размера и частоты рекламы [9, 
с. 78]. О. Л. Головлева определяет его как раз-
мещение рекламного сообщения в средствах 
распространения рекламы, эффективность 
которого измеряется полнотой достиже-
ния поставленных целей при минимальных 
расходах на размещение [3, с. 181]. А. В. Бала-
банов делает акцент на очень экономном пла-
нировании размещения рекламы, и сравнива-
ет медиапланирование с искусством [1, с. 9]. 
Ключевым в любом определении медиапла-
нирования является ограниченный бюджет 
на реализацию рекламной кампании. Класси-
ческий учебник по маркетингу говорит нам о 
том, что если продажи начинают падать, то 
рекламные усилия необходимо наращивать, а 
именно – увеличивать бюджет. Однако пони-
мание маркетинга российскими бизнесмена-
ми подразумевает свою логику, которая на 

практике реализуется в следующем: сокраще-
ние доходов ведет к сокращению расходов на 
рекламу и маркетин г. Рекламодатели зачас-
тую не отдают себе отчет в том, что рекламные 
инвестиции начинают работать не сразу, сле-
довательно, результативность любой РК будет 
иметь отсроченный эффект.  

Перераспределение бюджетов также 
происходит и на самом рекламном рынке. 
Проиллюстрируем данный тезис: комис-
сия экспертов АКАР подвела итоги разви-
тия рекламного рынка России за 9 месяцев 
2014 года. Суммарный объем рекламы в 
средствах ее распространения за вычетом 
НДС составил около 242 млрд. руб., что на 5% 
больше, чем за аналогичный период преды-
дущего года (табл. 1). Это связано, прежде 
всего, с громким и медиапривлекательным 
мероприятием – проведением на территории 
Российской Федерации зимней олимпиады в 
Сочи. Прирост рекламного бюджета наблю-
дается практически во всех сегментах рек-
ламного рынка, однако «печатные СМИ» те-
ряют минус 10%. Это связано с интенсивным 
развитием коммуникационной среды (при-
рост на 20%), так как интернет стал более 
доступным средством получения разного ро-
да информации, чем 5-7 лет назад. Специ-
альные интернет-проекты, посвященные Со-
чи-2014, обеспечили вовлечение аудитории в 
продолжительную коммуникацию, и стали 
эффективной рекламной площадкой (на-
пример, «Комсомольская правда» – 
www.kp.ru). Возможности новых цифровых 
медианосителей позволяют накопить, а в 
дальнейшем и проанализировать данные о 
поведении потребителей. Рекламодатели 
предпочитают получать не субъективную 
оценку эффективности РК, а четкую стати-
стическую информацию об аудитории кон-
кретной площадки и ее поведении.  

Таблица 1 

Объем рекламы в средствах ее распространения в январе-сентябре 2014 года* 

Сегменты Январь-сентябрь2014 года, 
млрд.руб. 

Прирост, % 

Телевидение  112,1 – 112,6 4 
в т .ч.  эфирное 109,3 – 109,6 4 

кабельно-спутниковое 2,82 5 
Радио 11,6 – 11,8 5 
Печатные СМИ 23,8 – 24,0  -10 

в т. ч.  газеты 5,5 – 5,7 -6 
журналы  11,6 – 11,8 -11 

рекламные издания 6,5 – 6,7 -12 
Наружная реклама 32,2 – 32,4 2 
Интернет  58,0 – 59,5 20 

в т. ч.  медийная реклама 12,9 -2 
контекстная реклама 45,1 – 46,6 28 

Прочие  2,7 -5 
ИТОГО 241,5 – 242,5 5 

* Источник: АКАР, http://www.akarussia.ru/knowledge/market_size/id4949  

Сегодня медиапланирование активно 
развивается под воздействием современных 
коммуникационных технологий. Цифровые 

технологии активно используются практиче-
ски в каждой РК, интернет все чаще становит-

http://www.akarussia.ru/knowledge/market_size/id4949
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ся не дополнительным, а основным каналом 
распространения рекламной информации.  

На основании всего вышеизложенного, 
медиапланирование можно рассматривать в 
качестве отдельного вида профессиональ-
ной деятельности в области коммуникации, 
однако не имеющего собственных целей. 
Медиапланирование служит инструментом 
для реализации целей рекламы и марке-
тинга, определенных в каждом конкретном 
случае. Рассмотрим медиапланирование 
как один из этапов подготовки и проведе-
ния РК. Планирование РК подразумевает 
под собой содержательный и организаци-
онный порядок мероприятий или действий.  

1. Анализ маркетинговой ситуации 
(ситуационный анализ).  

2. Определение целей и задач рекламы. 
3. Определение целевой аудитории. 
4. Определение творческой рекламной 

стратегии. Разработка идеи и образа. 
5. Определение размера рекламного 

бюджета. 
6. Выбор средств распростране-

ния рекламы. Медиапланирование. 
7. Разработка рекламного бюджета. 

8. Составление плана рекламной кам-
пании. 

9. Разработка рекламных продуктов. 
10. Предтестирование основных эле-

ментов рекламной кампании. 
11. Изготовление и размещение рек-

ламных продуктов. 
12. Оценка эффективности рекламной 

кампании. 
Эффективное планирование размеще-

ния рекламы зависит от всех субъектов рек-
ламного рынка: рекламодателей, рекламных 
посредников, потребителей, государства и др. 
(рис. 2). В этой связи наш интерес вызвала 
статья В. П. Коломийца «Медиарекламная 
индустрия: рассуждения о будущем» [6, с. 10-
41], в которой автор предпринял попытку 
разложить медиарекламную индустрию на 
пять значимых структурных единиц: 
1) плательщики (государство, потребитель, 
рекламодатель); 2) технологическая экоси-
стема (технологические преобразования как 
драйвер индустриальных перемен); 3) кон-
тентная команда (имеются в виду создатели 
контента как основные субъекты рынка); 
4) потребитель (его характер и динамика по-
требления); 5) среда (бизнес-среда). 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Рис. 2. Субъекты рекламного рынка 

Данные структурные единицы, по мне-
нию автора, представляются как социальные 
акторы, от активности которых зависят темпы 
и направление развития медиабизнеса. Сле-
довательно, данные изменения необходимо 
это учитывать и при планировании содержа-
ния учебного курса «Медиапланирование». 
На сегодняшний момент практика высшего 
профессионального образования в области 
рекламы и связей с общественностью насчи-
тывает три поколения стандартов: 1) ГОС 
ВПО по специальности реклама 035700 Рек-
лама (от 14.03.2000 г.) и ГОС ВПО по специ-
альности 350400 Связи с общественностью 
(от 14.03.2000 г.); 2) ФГОС ВПО по направле-
нию подготовки 031600 Реклама и связи с 
общественностью (от 29.03.2010 г.); 3) ФГОС 

ВО по направлению подготовки 42.03.01 Рек-
лама и связи с общественностью (от 
03.06.2013 г.).  

Рассмотрим курс «Медиапланирование» 
в ретроспективе данных нормативных доку-
ментов (см. табл.  2). Отдельные аспекты ме-
диапланирования в соответствии со стандар-
том специальности «035700-Реклама» рас-
сматривались в рамках изучения дисциплины 
«ДС. Ф. 02 – Массовые коммуникации и ме-
диапланирование». Анализ рабочих учебных 
программ ведущих вузов осуществляющих 
профессиональную подготовку специалистов 
по рекламе показал, что в учебном плане не-
достаточно уделялось внимания изучению 
прикладных аспектов медиапланирования, о 
чем свидетельствовал перечень тематических 

Второстепенные субъекты 
рынка: 

Рекламодатели 

Рекламные посредники 

Рекламные агентства 
Медиабайеры 
Медиаселлеры  

Средства распространения 
рекламы (СМИ) 

Потребители  

Г
о

с
у

д
а

р
с

т
в

о
 

Исследовательские  
организации 

Производители рекламной 
продукции 

Профессиональные  
ассоциации и союзы 
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разделов курса (при этом на изучение курса 
было заложено более 250 часов). Это связано с 
тем, что работодатель не предъявлял жестких 
требований к соискателю на должность меди-
апланера или менеджера по продажам рек-
ламных площадей, а знание основ было впол-

не достаточным, так как «первые модели ме-
диапланирования в России были достаточно 
простыми» по словам Д. Грибкова, исполни-
тельного директора компании Outdoor Tech-
nologies Russia [4, с. 10].  

Таблица 2  

Медиапланирование в контексте государственных стандартов* 

Стандарты  
ГОС ВПО по специ-
альности реклама 

035700 Реклама  
(2000 г.) 

ГОС ВПО по специ-
альности 350400 Свя-
зи с общественностью  

(2000 г.) 

ФГОС ВПО по направле-
нию подготовки 031600 

Реклама и связи с общест-
венностью (2010 г.) 

ФГОС ВО по направлению 
подготовки 42.03.01 Рек-

лама и связи с обществен-
ностью (2013 г.) 

Название дисциплины / курса (согласно учебному плану) 
ДС. Ф. 02 Массовые 
коммуникации и 
медиапланирование 

ДС. Ф. 04 Организация 
и проведение кампа-
ний в сфере связей с 
общественностью 

Б. 3.В. 12 «Медиапланиро-
вание» 
 

В разработке 

Дидактические единицы Компетенции  
<…> Планирование 
использования инфор-
мационных каналов в 
рекламе (медиаплани-
рование).  
Особенности выбора 
конкретных носителей 
рекламы.  
Стратегия и тактика 
медиапланирования.  
Медиаплан.  
Контроль и оценка его 
эффективности.  

<…> Медиа-аспект стра-
тегии. Медиа-карта, ее 
продуктивное использо-
вание.  
Виды данных и показате-
ли, используемые в ме-
диа-планировании.  
Медиа-обсчет, его основ-
ные параметры.  
Требования. предъявляе-
мые к медиа-плану и спо-
собы его оптимиза-
ции.<…> 

- ПК-8 – обладает базо-
выми навыками медиа-
планирования; 
- ПК-14 – умением осущест-
влять рекламные, информа-
ционные и пропагандистские 
кампании и мероприятия; 
- ПК-28 – способностью 
организовать подготовку к 
выпуску, производство и рас-
пространение рекламной 
продукции, включая тексто-
вые и графические, рабочие и 
презентационные материалы 
в рамках традиционных и со-
временных средств рекламы 

- ПК-8 – способность орга-
низовывать подготовку к вы-
пуску, производство и рас-
пространение рекламной 
продукции, включая тексто-
вые и графические, рабочие и 
презентационные материалы 
в рамках традиционных и со-
временных средств рекламы; 
- ППК-1 – способность 
осуществлять под кон-
тролем профессиональ-
ные функции в области 
рекламы в общественных, 
производственных, коммерче-
ских структурах, средствах 
массовой информации, в 
сфере торговли; 
- ППК-2 – способность 
осуществлять под кон-
тролем рекламные кам-
пании и мероприятия. 

* Отдельные положения в таблице, выделенные курсивом, отражают аналитическую 
работу автора по содержанию профессиональных компетенций бакалавров по рекламе и 
связям с общественностью. 

 

С введением стандартов третьего поко-
ления в 2010 году связано объединение двух 
специальностей «Реклама» и «Связи с об-
щественностью» в одно направление. Этому 
способствовало развитие концепции интег-
рированных маркетинговых коммуникаций 
(ИМК) и ее внедрение в содержание рек-
ламного и PR образования. Стандарт 3-го 
поколения по направлению подготовки ба-
калавров «031600 Реклама и связи с обще-
ственностью», основанный на компетентно-
стном подходе, включает четко сформули-
рованную общепрофессиональную компе-
тенцию «ПК-8 – обладает базовыми навы-
ками медиапланирования». В новом стан-
дарте 3+ содержание медиапланирования 
заложено в несколько групп профессио-
нальных и профессионально-прикладных 
компетенций, что не снижает значимость и 
представление о целях и задачах изучения 
данного курса. Данные формулировки ком-
петенций связаны с алгоритмом планиро-
вания рекламной кампании, в рамках кото-
рой медиапланированию отводится опреде-

ленное место, о чем уже было ранее отме-
чено. Существующая профессиональная 
подготовка специалистов реализующих ме-
диабайенговую функцию не в полном объе-
ме удовлетворяет потребностям профессио-
нальной среды. Следовательно, при проек-
тировании содержания курса «Медиапла-
нирование» необходимо, прежде всего, 
учесть требования потребителей образова-
тельного результата и сделать акцент имен-
но на прикладном значении. 

 Попытка сближения образовательной и 
профессиональной среды возможна при ис-
пользовании интегративного подхода, кото-
рый мы определяем как «совокупность форм 
и методов, характеризующих процесс и ре-
зультат становления профессиональной 
компетентности, сопровождающегося рос-
том системности знаний, комплексности 
умений студента, которые выражаются в 
теоретической и практической подготовлен-
ности и способствуют всестороннему разви-
тию личности» [10, с. 18-19]. Остановимся 
более подробно на содержании дисциплины 
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«Медиапланирование», которую изучают 
будущие бакалавры по рекламе и связям с 
общественностью на 3 курсе (6 семестр). Вос-
требованность интегративного подхода обу-
словлена ориентацией образования на инно-
вационное развитие. Интегративное сочета-
ние теоретической основы и прикладного 
знания обеспечивает взаимопроникновение 
ключевых компетенций на содержательном 
уровне, результатом чего является овладение 
студентами новыми интегративными зна-
ниями, умениями и опытом. Этому способст-
вует та часть учебного материала, которая 
посвящена планированию использования 
различных информационных каналов в ка-
честве носителей рекламы.  

Цель изучения курса заключается в ов-
ладении основными знаниями и навыками 
эффективного размещения рекламных со-
общений в рамках планирования и прове-
дения рекламных кампаний в условиях ог-
раниченного бюджета [12, с. 3]. Сформу-
лированная нами цель отражает состояние 
рекламного рынка на сегодняшний день, 
так как рекламодатель сокращает расходы 
на рекламу и ищет наиболее эффективные 
и альтернативные способы размещения 
рекламной информации. Выбор канала 
распространения рекламы должен четко 
соответствовать тому сегменту, на который 
ориентирован рекламодатель в конкретный 
момент времени.  

Процесс преподавания курса предпола-
гает осуществление интегративных процес-
сов на межпредметном и внутрипред-
метном уровнях интеграции. Межпред-
метная интеграция на первом этапе заклю-
чается во взаимосвязи и взаимозависимо-
сти содержания таких дисциплин как «Ос-
новы интегрированных коммуникаций 
(рекламы и связей с общественностью)», 
«Маркетинговые исследования и ситуаци-
онный анализ», «Теория и практика массо-
вой информации», «Экономика», «Теория 
производства рекламного продукта» и др., 
которые предшествуют изучению медиа-
планирования. На втором этапе осуществ-
лена выборка компетенций, которые в свою 
очередь были соотнесены с последующими 
дисциплинами. В данном случае курс «Ме-
диапланирование» выступает средством 
межпредметного диалога, изучение которой 
является одной из ступеней в освоении ос-
новной образовательной программы по 
рекламе и связям с общественностью.  

Внутрипредметная интеграция заклю-
чалась в установлении смысловых, содержа-
тельных, структурных и технологических 
связей через модульное построение содер-
жания учебного курса, что позволило варьи-
ровать количество аудиторных часов и 
сформировать системообразующие связи 
между теорией и практикой. Структура дис-
циплины «Медиапланирование» включает 

шесть модулей: 1) «Понятие медиапланиро-
вания и исторические предпосылки его воз-
никновения»; 2) «Интегрированные мар-
кетинговые коммуникации и планирование 
рекламы по медиа-микс»; 3) «Стратегия и 
тактика медиапланирования»; 4) «Процесс 
медиапланирования и основные показате-
ли»; 5) «Особенности выбора средств рас-
пространения рекламы»; 6) «Медиаплан. 
Контроль и оценка эффективности медиа-
плана» [12]. Каждая предметная область мо-
дуля соотнесена со структурой компетенции 
(см. табл. 3) и основывается на принципах – 
интерактивности, системности, целостности, 
интегративности, прикладной направленно-
сти и инструментальности.  

В ходе изучения дисциплины студен-
там предлагаются для анализа и решения 
ситуационные задачи и кейсы, задачи, под-
разумевающие расчет основных медиапока-
зателей (Rating, Share, Reach, GRP, Fre-
quency, CPT, CPP и т.др.); составление ме-
диаобсчетов; заполнение медиабрифа в со-
ответствии с поставленными рекламодате-
лем целями и задачами; составление проек-
та медиаплана с расчетом медиапоказате-
лей и т. п. Данные виды заданий являются 
типичными. Однако необходимо отметить, 
что построение каждого занятия основыва-
лось на демонстрации ширины проблемно-
го поля медиарекламной деятельности и ее 
связи со смежными областями знаний: тео-
рия коммуникаций, маркетинг, менедж-
мент, коммерция, основы экономики и др., 
что отражает межпредметные связи. 

Рассмотрим пример ситуационной за-
дачи [13; 16]: «Компания «Decor+», специа-
лизирующаяся на изготовлении авторских 
подарков и украшений, в рамках сезонной 
рекламной кампании (май – июль) плани-
рует разместить 15-ти и 20-ти секунд-
ные споты об открытии нового магазина 
в крупном торгово-развлекательном цен-
тре "SSS" г.Екатеринбурга, о запуске Ин-
тернет-магазина «Decor+», а также о 
предстоящих акциях в летний период 
(формат: беспроигрышная лотерея). Тре-
бования рекламодателя: 1) вид СМИ – ра-
дио; 2) регион: Екатеринбург и Свердлов-
ская область; 3) позиционирование: про-
гноз погоды, спонсорство передач, ориен-
тированных на женщин и молодежь (воз-
можно рассмотрение и других вариантов 
размещения)». 

С учетом специфики медиапланирова-
ния как области прикладного знания и пере-
ходом на качественно новый уровень обра-
зовательных стандартов, основанных на 
компетентностном подходе, нами сформу-
лирована структура компетенции «ПК-8 – 
обладает базовыми навыками медиаплани-
рования» и зафиксированы результаты обу-
чения, представленные на трех уровнях по-
роговом, повышенном и высоком (табл. 3). 
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Таблица 3  

Структура компетенции  
«ПК-8 – обладает базовыми навыками медиапланирования» 

Структура  
компетенции 

Обязательные результаты обучения 
Пороговый (базовый) уро-

вень 
Повышенный  

(средний) уровень 
Высокий уровень 

Знать: Знает: 
- основные подходы к ор-
ганизации и планированию 
РК 
 

перечисляет основные подходы 
к организации и планирова-
нию РК 

осознает содержание основ-
ных подходов к организации 
и планированию РК 

обосновывает и анализирует 
применение основных подхо-
дов к организации и плани-
рованию РК 

- место медиапланирова-
ния в рамках РК 

формулирует место медиапла-
нирования в рамках РК 

определяет значение и место 
медиапланирования в рамках 
РК  

обосновывает и дает оценку 
места медиапланирования в 
рамках РК 

- основные теоретические 
понятия и формулы для 
расчета показателей медиа-
планирования 

перечисляет понятия и форму-
лы для расчета показателей 
медиапланирования 

выделяет основные теорети-
ческие понятия и делает рас-
чет медиапоказателей по 
формулам 

воспроизводит по памяти ос-
новные теоретические поня-
тия и делает расчет медиапо-
казателей по формулам в со-
ответствии с поставленной 
задачей 

- основные средства и но-
сители рекламы 

называет основные средства и 
носители рекламы  

выделяет основные средства 
и носители рекламы и их 
специфику 

обосновывает применение 
основных средств и носителей 
рекламы, объясняет их спе-
цифику в соответствии со 
значимыми медиапоказате-
лями 

- формы и методы плани-
рования бюджета на РК 

называет формы и методы 
планирования бюджета на РК 

определяет формы и методы 
планирования бюджета на 
РК 

обосновывает необходимость 
форм и методов планирова-
ния бюджета на РК 

Уметь: Умеет: 
- разрабатывать рекламные 
кампании с учетом расчета 
показателей медиаплани-
рования; 

формулирует план РК объясняет планирование РК, 
делает частичные расчеты 

аргументирует разработку РК 
и приводит в доказательство 
расчет основных медиапока-
зателей 

- разрабатывать планы 
рекламных мероприятий по 
одному виду или группе то-
варов (услуг) и определять 
затраты на их проведение, 
составлять медиаплан; 

составляет план рекламных 
мероприятий по образцу 

составляет план рекламных 
мероприятий по образцу и 
делает расчет затрат на их 
проведение 

разрабатывает планы рек-
ламных мероприятий по од-
ному виду или группе товаров 
(услуг) и определяет затраты 
на их проведение, составляет 
медиаплан  

- анализировать и прогно-
зировать эффективность 
рекламной деятельности 

называет критерии эффектив-
ности рекламы 

объясняет эффективность 
рекламы  

делает аргументированный 
анализ и прогноз эффектив-
ности рекламы 

Владеть: Владение (опыт): 
- схемами составления ме-
диапланов;  
 

имеет представление о состав-
лении медиапланов 

оперирует схемами составле-
ния медиапланов  

владеет навыком составления 
медиапланов 

- способами расчета основ-
ных показателей медиапла-
нирования; 

имеет представление о спосо-
бах расчета основных показа-
телей медиапланирования 

оперирует способами расчета 
основных показателей меди-
апланирования 

владеет опытом расчета ос-
новных показателей 

- способами расчета бюд-
жета рекламной кампании. 

имеет представление о спосо-
бах расчета бюджета реклам-
ной кампании 

оперирует способами расчета 
бюджета рекламной кампа-
нии 

владеет опытом расчета бюд-
жета рекламной кампании 

 

Студентам необходимо выполнить сле-
дующее задание: 1) составить примерные 
рекламные тексты (на 15 и 20 секунд); 
2) описать целевую аудиторию, на которую 
ориентируется рекламодатель; 3) обосно-
вать выбор радиостанций; 4) рассчитать 
СPT; 5) подготовьте медиаплан для рекла-
модателя с учетом представленных требо-
ваний и общим объемом рекламной кампа-
нии 350 ты с. рублей (формат Exсel). 

Данное задание направлено на реше-
ние определенных дидактических задач:  

- разработка проекта основного рек-
ламного сообщения для рекламодателя и 
его соответствие требованиям, предъявляе-
мым к аудиорекламе;  

- выбор медиастратегии;  

- изучение целевой аудитории выбран-
ных радиостанций на предмет соответствия 
с целевой аудиторией рекламодателя;  

- определение частоты и стоимостных 
характеристик медиаплана;  

- навык проектирования календарного 
плана-графика размещения рекламы на ра-
дио с учетом фиксированного бюджета и т. д. 

Содержание ситуационной задачи на-
глядно демонстрирует пересечение меж-
предметного и внутрипредметного уровней 
интеграции. Использование интегративно-
го подхода при построении курса «Медиа-
планирование» обеспечивает необходимое 
нам взаимодействие всех составляющих 
процесса обучения, которое направлено на 
формирование ключевых профессиональ-
ных компетенции у студентов. 
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В заключение отметим, что профессио-
нальная деятельность в области рекламы 
направлена на обеспечение ее эффективно-
сти с учетом требований потребителей, от-
раслевой специфики, условий предприни-
мательской среды и представляет собой ин-
тегративную систему полифункциональных 
обязанностей, одна из которых это – владе-
ние базовыми навыками медиапланирова-

ния. Интегративный подход при этом мы 
рассматриваем как средство получения но-
вого качества рекламного образования. Та-
ким образом, содержание курса «Медиа-
планирование» является важным звеном в 
рамках профессиональной подготовки ба-
калавров по рекламе и связям с обществен-
ностью, и уровень которой не должен отста-
вать от потребностей рынка.  
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ПОВЫШЕНИЕ УРОВНЯ КУЛЬТУРНОЙ ГОРДОСТИ И САМОУВАЖЕНИЯ СТУДЕНТОВ  
С ПОМОЩЬЮ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ СООТВЕТСТВУЮЩИХ АУТЕНТИЧНЫХ МАТЕРИАЛОВ 
МЕСТНОГО ЗНАЧЕНИЯ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: аутентичные материалы; культурное содержание; гипотеза Крашена о вход-
ном материале; принцип Эллиса о выходном материале.  

АННОТАЦИЯ. В статье определены и описаны аутентичные материалы, подготовленные для реаль-
ного общения, направленные на доведение смысла и информации, а не на обучение языку. Излагают-
ся преимущества и проблемы, связанные с использованием таких материалов. Независимо от про-
блем, использование на занятиях тщательно отобранных аутентичных материалов может значитель-
но обогатить преподавание и обучение английскому как иностранному языку. Статья призывает пре-
подавателей к постоянному поиску, выбору и использованию аутентичных материалов, которые име-
ют местное значение, являясь идеальным источником приемлемого входного материала для стиму-
лирования выходных данных у студентов, изучающих иностранный язык. Следует подчеркнуть, что 
при выборе аутентичных материалов нужно стараться, чтобы предметы, темы соответствовали реали-
ям студентов. Кроме того, в статье предлагаются советы, касающиеся выбора и поиска соответствую-
щих аутентичных материалов местного характера, а также рекомендации для планирования меро-
приятий с использованием этих материалов. Большое внимание уделяется повышению у студентов 
уровня гордости за свою культуру и, следовательно, самооценки. Это позволяет студентам узнавать о 
том, что их местная культура существует далеко за пределами локального контекста. 
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RAISING THE STUDENTS’ LEVEL OF CULTURAL PRIDE AND SELF-ESTEEM  
BY USING LOCALLY RELEVANT AUTHENTIC MATERIALS 

KEYWORDS: authentic materials; cultural content; Krashen’s Input Hypothesis; Ellis’s Output Principle. 

ABSTRACT. The article defines and describes authentic materials produced for real communication and 
aimed at communicating meaning and information rather than teaching language, and it outlines benefits 
and challenges associated with their usage. Regardless of possible challenges, classroom use of carefully se-
lected authentic materials can significantly enrich English as a foreign language (EFL) teaching and learn-
ing. The paper encourages teachers to continue seeking, selecting, and using authentic materials that have 
local relevance being an ideal source of comprehensible input for stimulating output from EFL learners. It 
should be emphasized that when one selects authentic materials, they should try to match subjects, topics, 
and themes to the students’ realities. Then, the paper offers suggestions for selecting and finding locally 
relevant authentic materials, and for planning activities appropriate for use with these materials. Much at-
tention is given to raising the students’ levels of cultural pride and therefore their self-esteem. This makes 
it possible for the students to realize that their local culture exists far beyond their local context. 

то такое аутентичные материалы? 
В научной литературе по этому во-

просу содержится множество различных объ-
яснений. Согласно Swaffar (1985), «аутентич-
ный текст, устного или письменного характе-
ра, – это текст, основной целью которого яв-
ляется передать смысл» [14, с. 17]. Автор под-
черкивает, что аутентичные тексты должны 
обладать «аутентичной коммуникативной за-
дачей» в отличие от цели учебников по ино-
странному языку, которые предназначены 
«учить языку как таковому вместо того, чтобы 
передавать информацию» [14, с. 17].  

Little Devitt и Singleton утверждают, что 
аутентичный текст «создан для того, чтобы 
выполнять определенную социальную цель в 
языковом обществе, в котором он был произ-
веден» [9, с. 347]. Для Tomlinson (2012) «ау-
тентичный текст – это текст, который произ-
водится для того, чтобы общаться, а не учить 

… текст не обязательно должен быть произве-
ден носителем языка, а может быть версией 
оригинала, которая была упрощена для об-
легчения общения» [16, с. 162]. 

Мы можем заключить, что аутентич-
ные материалы производятся для реального 
общения и целью аутентичных материалов 
является передача смысла и информации, а 
не обучение языку. Ключ к пониманию то-
го, что делает материалы аутентичными, –
думать о них как о текстах, которые не были 
намеренно произведены для языковых ау-
диторий или учащихся. В этом контексте 
наиболее значимыми являются синонимы 
подлинный и естественный, с другой сто-
роны, наиболее значимыми антонимами 
являются искусственный и неестествен-
ный. Следует при необходимости адаптиро-
вать аутентичный текст в соответствии с 
профессиональным уровнем студентов [3]. 

Ч 
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Примерами аутентичных материалов, 
которые создают увлекательную аудитор-
ную деятельность в контексте изучения 
английского языка как иностранного, яв-
ляются кулинарные рецепты и ресторанные 
меню [11, с. 9]. Эти тексты по своей природе 
аутентичные, ведь они были созданы, чтобы 
передавать полезную информацию в реаль-
ном мире, а не учить языку. Непрерывная 
эволюция веб-контента и веб-приложений 
гарантирует, что возможные источники и 
форматы аутентичных материалов посто-
янно расширяются и диверсифицируются. 

Tomlinson (2012) сообщает, что некото-
рые исследователи «утверждают, что аутен-
тичные материалы могут оказывать значи-
мые воздействия на язык, как он фактиче-
ски используется, мотивировать учащихся и 
помочь им выработать ряд коммуникатив-
ных компетенций и усилить положительное 
отношение к изучению языка» [16, с. 161]. 
Gilmore (2007) заявляет, что «аутентичные 
материалы, в частности аудиовизуальные, 
предлагают гораздо большее разнообразие 
информации для изучающих и могут быть 
использованы по-разному и на разных 
уровнях для развития коммуникативной 
компетенции учащихся» [8, с. 103]. Spelleri 
(2002) отмечает, что «аутентичные мате-
риалы предлагают реальный язык, который 
является контекстно богатым и учитываю-
щим культурные особенности» [13, с. 16]. 
Peacock (1997) эмпирически исследовал ис-
пользование аутентичных материалов на 
занятиях и пришел к выводу, что мотива-
ция во время выполнения аудиторного за-
дания значительно возросла, когда учащие-
ся использовали аутентичные материалы.  

Подводя итог, можно сказать, что аутен-
тичные материалы являются полезными, по-
тому что они предоставляют обучающимся 
язык, который служит полезной цели, обес-
печивают освежающее разнообразие учебни-
ку, больше сосредоточиваются на личных ин-
тересах и потребностях, предоставляют ин-
формацию по различным темам, повышают 
мотивацию студентов и поддерживают связь 
аудитории с внешним миром [6, с. 63]. 

По словам Gilmore (2007), «подлинность 
не обязательно означает, что она хороша, 
просто как приспособление, не обязательно 
означает, что оно плохое» [8, с. 98]. Gilmore 
предупреждает, что трудно «точно измерить 
мотивацию учащихся на основе исследова-
ний, полученных в классе» [8, с. 107]. Gilmore 
также указывает, что «оценка текстовой 
сложности не является точной наукой и явля-
ется, в некоторой степени, зависимой от кон-
текста обучения, в котором она используется» 
[8, с. 108], и рекомендует «тщательное пла-
нирование, подбор и очередность материалов 
и заданий» [8, с. 112], чтобы преодолеть труд-
ности, с которыми вы можете столкнуться 
при использовании аутентичных материалов. 

В списке ниже перечислены проблемы, 
связанные с использованием аутентичных 
материалов (Gilmore 2007; Peacock 1997; 
Spelleri 2002; Tomlinson 2012): культурное 
содержание может показаться в значитель-
ной степени незнакомым, культурное со-
держание может быстро устареть, язык мо-
жет быть очень трудным, словарный запас 
может быть слишком специализирован-
ным, грамматические структуры могут быть 
очень сложными, подготовка может занять 
значительное количество времени. 

Как преодолеть эти проблемы? Во-
первых, можно выбрать соответствующие 
аутентичные материалы местного характе-
ра, чтобы отказаться от материалов с незна-
комым культурным содержанием. Во-
вторых, можно адаптировать аутентичные 
тексты для того, чтобы они соответствовали 
знаниям студентов. Кроме того, можно раз-
работать эффективную организационную 
систему, которая позволит постепенно соз-
дать портфолио повторно использованных 
материалов. С опытом поиск и подготовкаа-
утентичных материалов для использования 
на занятиях будут занимать меньше време-
ни. Наконец, можно обнаружить захваты-
вающие способы, чтобы расширить воз-
можности студентов, которые могут сделать 
большую часть работы за преподавателя, 
получив при том и пользу для самих себя.  

Независимо от проблем, использова-
ние на занятиях тщательно отобранных ау-
тентичных материалов может значительно 
обогатить процесс преподавания и обуче-
ния английскому языку как иностранному. 
Для того чтобы объяснить это утверждение, 
можно рассмотреть гипотезу входного ма-
териала Крашена и принцип выходного ма-
териала Эллиса. 

Гипотеза входного материала предлагает 
поддержку для использования соответствую-
щих аутентичных материалов местного значе-
ния. К примеру, Крашен и Террелл (1983) кон-
статируют, что в процессе приобретения уча-
щиеся способны осмыслить сложный входной 
материал, пониманию способствуют подсказ-
ки, связанные с ситуацией и контекстом. Идеи, 
выдвинутые данными учеными, имеют по-
следствия для занятий по английскому языку 
как иностранному: нужно сделать входной ма-
териал понятным, но сложным, входной мате-
риал также должен быть привлекательным, 
интересным и актуальным. Кроме того, необ-
ходимо содействовать деятельности, направ-
ленной на поддержание постоянного потока 
приемлемого входного материала и осмыс-
ленного общения. 

Рассматривая совет Крашена и Террел-
ла (1983) о том, как помочь учащимся по-
нять сложный входной материал, необхо-
димо выяснить, что авторы понимают под 
подсказками, связанными с ситуацией и 
контекстом. Вместе с выбранными мими-
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кой, жестами и языком тела, можно исполь-
зовать различные аудиовизуальные мате-
риалы [2, с. 117]. Кроме того, можно сосре-
доточиться на искусстве, обычаях, еде, дос-
топримечательностях, ситуациях и тради-
циях, соответствующих местным условиям. 
Чтобы гарантировать, что входные данные 
занимательные, интересные и актуальные, 
и что сообщение имеет смысл, нужно стро-
ить аудиторные занятия на основе аутен-
тичных материалов [1, с. 89].  

Ellis (2008) утверждает, что «большин-
ство исследователей в настоящее время 
признают, что выходной материал учащих-
ся также играет роль при овладении вторым 
языком» и что «успешное инструктивное 
изучение языка требует, в свою очередь, 
возможности для выхода данного материа-
ла» [7, с. 4]. Согласно принципу Эллиса, вы-
ход материала выгоден, потому что он по-
могает учащимся замечать грамматику, ав-
томатизировать и усваивать имеющиеся 
знания, предоставляет учащимся большие 
возможности для контроля над темами, 
обеспечивает учащимся автовход (свой соб-
ственный язык производства) и генерирует 
больше соответствующего входного мате-
риала (когда входной материал предлагает-
ся в ответ на выходной материал учащихся). 

Ясно, что как входные, так и выходные 
данные играют существенную роль на заня-
тиях по изучению английского языка как 
иностранного, и эти роли становятся более 
значимыми за счет использования соответ-
ствующих аутентичных материалов локаль-
ного характера. При выборе аутентичных 
материалов нужно стараться, чтобы пред-
меты, темы соответствовали реалиям сту-
дентов. Контент, будучи подлинным, зна-
комым и привлекательным, должен соот-
ветствовать указанию Крашена для ввода 
входного материала, который является по-
нятным, но сложным. При планировании 
занятий нужно разрабатывать ряд видов 
деятельности для любого данного аутен-
тичного текста; аудиторные виды деятель-
ности, которые призваны в полной мере 
воспользоваться соответствующим входом, 
открывают возможности для выгодного вы-
хода, предписанного Эллисом. 

Каждый локальный контекст разный, и 
то, что работает в одной аудитории, может не 
работать в другой; в целом, однако, любая те-
ма, связанная с продовольственной, является 
потенциально веселой и увлекательной. 

При выборе соответствующих аутентич-
ных материалов местного назначения нужно 
концентрировать внимание на таких темах, 
как искусство, обычаи, еда, праздники, досто-
примечательности, традиции, которые акту-
альны для данного региона [5, с. 143-144]. 
Кроме того, нужно предоставить обучающим-
ся возможность участвовать в критическом 
мышлении и кросс-культурном нюансе, 

включая темы более глубокого культурного 
содержания, такие как отношение, воспри-
ятие и ценности. Между тем, лучше избегать 
любого возможного риска обидеть студентов. 
Например, местный аутентичный материал 
включает недавнюю болезненную главу в ис-
тории страны, такую как гражданская война, 
военный переворот, спорные выборы и т. д. 
Лучше не затрагивать эти темы или подхо-
дить к ним крайне осторожно. В особенно не-
стабильных местных условиях стоит сосредо-
точиться исключительно на культурных те-
мах, перечисленных выше [4, с. 132-133]. 

Ниже приведены пять категорий соот-
ветствующих аутентичных материалов ло-
кального характера для эффективного ис-
пользования на аудиторных занятиях 
[15, с. 17-19]. 

1. Рестораны. Выберите ресторан, ко-
торый является уместным для данного ре-
гиона и находится в англоязычном городе, 
как Нью-Йорк, к примеру. Произведите в 
Интернете поиск следующих аутентичных 
материалов: меню ресторана, профиль рес-
торана (с изложением его кухни, местопо-
ложения, часов работы, политики и др.) и 
отзывов, написанных клиентами. 

2. Рецепты. Выберите рецепт блюда, 
которое пользуется популярностью в дан-
ном регионе. Рецепты содержат полезную 
формулировку. Поэтому один рецепт мож-
но использовать как основу для различных 
видов деятельности. 

3. Веб-сайты, статьи из журналов и га-
зет. Выберите статьи, относящиеся к темам, 
таким как текущие события, еда, люди, отдых 
и туризм в местности проживания студентов. 
Соответствующие статьи локального характе-
ра часто публикуются международными СМИ 
и в блогах, которые поддерживают англоя-
зычные эмигранты, проживающие в родной 
стране студентов. Кроме того, многие страны 
имеют, по крайней мере, одну местную газету, 
публикуемую на английском языке.  

4. Фильмы и клипы. Фильмы, которые 
изображают события или места, связанные с 
вашей местностью, представляют собой бога-
тый источник аутентичных материалов. Са-
мым очевидным примером из области ви-
деоматериалов могут быть видеоклипы. 
Впрочем, еще один продуктивный способ 
приблизиться к кино – подумать о тексте(ах), 
на которых оно основано (например, роман 
или сценарий пьесы), сценарий фильма и т. д. 
Произведите поиск по сбору в Интернете как 
можно больше таких текстов. Также проду-
майте возможные разговорные и письменные 
темы, связанные с киногероями и сюжетом.  

5. Литература, театральное искусство и 
изобразительное искусство. Можно разра-
ботать множество материалов и многочасо-
вую аудиторную деятельность на основе ло-
кально созданных произведений искусства, 
таких как картины, фотографии и литера-
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тура. В этих случаях можно также исполь-
зовать данные, базирующиеся на аутентич-
ных текстах, содержащие описательную 
информацию, биографические профили и 
критические отзывы, связанные с этими 
международно признанными произведе-
ниями искусства. 

Итак, при использовании соответст-
вующих аутентичных материалов местного 

значения, аналогичных описанным выше, 
нужно дать понять студентам, что их мест-
ная культура существует далеко за предела-
ми места проживания. Это осознание моти-
вирует обучающихся, повышая уровень 
культурной гордости и вследствие этого 
уровень самооценки.  
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АННОТАЦИЯ. Представлен обзор ряда англоязычных публикаций, в которых освещаются вопросы 
структурно-содержательной характеристики межкультурной коммуникативной компетенции. На мате-
риале социально-психологических, коммуникативных, педагогических, лингвистических и др. исследо-
ваний дан анализ компонентного состава компетенции в рамках разработанных концептуальных моде-
лей. Среди социально-психологических и коммуникативных исследований анализируются структурные 
модели межкультурной коммуникативной компетенции. Данные модели представляют собой перечни 
потенциальных качеств и умений, продуктивных в процессе осуществления компетентного межкуль-
турного взаимодействия. В рамках педагогических и лингвистических исследований рассматривается 
модель межкультурной коммуникативной компетенции М. Байрама, а также модель, предложенная 
разработчиками проекта INCA. Представлен краткий обзор исследований межкультурной коммуника-
тивной компетенции в области международного бизнеса и менеджмента. Сделаны выводы о достоинст-
вах и недостатках рассмотренных подходов к интерпретации структуры и содержания межкультурной 
коммуникативной компетенции с учетом специфики оценивания данной компетенции в учебном и в 
профессиональном контексте. Обозначены такие перспективные направления исследований по про-
блемам структурно-содержательной характеристики межкультурной коммуникативной компетенции, 
как интеграция усилий исследователей из разных областей знаний в направлении унификации компо-
нентного состава компетенции и разработка методической типологии действий/умений последней.  
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DISCUSSION OF THE STRUCTURE OF INTERCULTURAL COMMUNICATIVE COMPETENCE  
IN FOREIGN PUBLICATIONS 
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ABSTRACT. The article reviews publications devoted to the study of the structure and content of intercul-
tural communicative competence. The author analyzes the components of the given competence in the 
framework of conceptual models in socio-psychological, communicative, pedagogical and linguistic re-
search. Among socio-pedagogical and communicative publications, structural models of intercultural 
communicative competence are analyzed. Such models represent lists of qualities which are productive in 
competent intercultural interaction. Within pedagogical and linguistic research, the article highlights 
M. Byram’s intercultural communicative competence model, as well as the INCA project model. A brief re-
view of intercultural communicative competence models in international business and management is also 
provided. Conclusions about the advantages and disadvantages of each approach to the interpretation of 
the structure and content of intercultural communicative competence with respect to assessment of this 
competence in academic and professional contexts are made. The article discusses opportunities for fur-
ther research regarding the unification of different scientific approaches to the components of intercultural 
communicative competence and its methods typology of actions and skills. 

онец XX – начало XXI века харак-
теризуются повышенным внима-

нием зарубежных исследователей к про-
блеме организации эффективного меж-
культурного учебного и профессионального 
взаимодействия. Этот интерес обусловлен 
стремительно нарастающей глобализацией 
в различных сферах жизни общества и, как 
следствие, повсеместным использованием 
английского языка как посредника кросс-
культурной коммуникации. 

Истоки анализа проблематики меж-
культурного взаимодействия восходят, со-
гласно М. Д. Пуш, к книге Р. Бенедикт 
«Хризантема и меч: модели японской куль-

туры», опубликованной в 1946 году. Данная 
книга посвящена исследованию нацио-
нального характера японцев, а также ти-
пичных моделей японского коммуникатив-
ного поведения [12, с. 13]. Несмотря на то 
что данное произведение относят к числу 
классических работ американской школы 
культурной антропологии, книга Р. Бене-
дикт не вызвала ожидаемых поступатель-
ных изменений в понимании процессов 
межкультурной коммуникации. Позднее 
вопросы межкультурного взаимодействия 
были освещены в ряде работ американского 
антрополога Эдварда Холла – «Немой 
язык» (The Silent Language), «Скрытое из-

К 
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мерение» (The Hidden Dimension), «За пре-
делами культуры» (Beyond Culture), в кото-
рых подробно изложен опыт пребывания 
американских гражданских служащих в за-
рубежных странах [6; 7; 8]. Книги Э. Холла 
были рассчитаны на широкий круг читате-
лей, имея своей целью познакомить чита-
тельскую аудиторию с такими аспектами 
межкультурного взаимодействия, как вос-
приятие пространства и времени у предста-
вителей разных культур, роль контекста в 
межкультурной коммуникации и др. При-
нято считать, что именно Э. Холл впервые 
предложил рассматривать культуру через 
призму коммуникации, а также ввел в на-
учный оборот категорию культурной ком-
петенции. 

Работы Э. Холла послужили толчком 
для многочисленных исследований, посвя-
щенных вопросам, связанным с межкуль-
турной коммуникативной компетенцией 
(МКК), под которой в самом общем виде 
понимают способность и готовность осуще-
ствлять взаимодействие с представителями 
других культур. На современном этапе раз-
вития науки изучение МКК носит достаточ-
но широкий характер, охватывая как пол-
номасштабные исследования, результатом 
которых стали концептуальные модели 
межкультурной компетенции, так и работы 
более частного порядка. Среди ключевых 
проблем в поле внимания исследователей 
можно назвать следующие: структурно-
содержательная характеристика МКК, ме-
тодология оценивания МКК, формирование 
и развитие умений и навыков в составе 
МКК и др. В рамках настоящего обзора ог-
раничимся рассмотрением подходов к опи-
санию компонентного состава МКК.  

Работы в русле данной тематики распа-
даются на три большие группы: 1) соци-
ально-психологические и коммуникатив-
ные исследования МКК; 2) педагогические 
и лингвистические исследования МКК; 
3) исследования МКК в области междуна-
родного бизнеса и менеджмента. 

В рамках исследований первой группы в 
структуре МКК в качестве принципиально 
важных выделяются коммуникативные уме-
ния, способность к психологической адапта-
ции, а также когнитивный компонент. Часто 
представленные модели МКК можно харак-
теризовать как исключительно структурные: 
они представляют собой перечни потенци-
альных качеств и умений, продуктивных, по 
мнению исследователей, в процессе осущест-
вления компетентного межкультурного взаи-
модействия. Наличие ограниченного числа 
компонентов в составе МКК позволяет отсле-
живать динамику развития каждого из них, 
что является бесспорным достоинством пред-
лагаемых моделей. Однако при кажущейся 
прозрачности структуры МКК сложно гово-
рить о наличии четких оснований для раз-

граничения выделяемых компонентов, а так-
же о комплексном подходе к анализу взаимо-
связей между компонентами. Ряд зарубеж-
ных исследователей ставит под сомнение ва-
лидность подобного рода перечней характе-
ристик в связи с тем, что они составляются во 
многом субъективны на основании обзора 
существующих опросников самооценивания 
и проходят апробацию на достаточно ограни-
ченной выборке респондентов [14].  

Среди социально-психологических и 
коммуникативных исследований ключевое 
место занимают работы американских ав-
торов У. Гудикунста и Ю. Ким. Принимая во 
внимание психологические, социальные и 
культурные аспекты коммуникативных со-
бытий, в структуре МКК исследователи вы-
деляют семь компонентов: 1) непредубеж-
денность (open-mindedness); 2) межкуль-
турную эмпатию (intercultural empathy); 
3) точное понимание различий и сходств 
(accurate perception of differences and simi-
larities); 4) отсутствие склонности к критике 
(non-judgementaness); 5) беспристрастное 
наблюдение (astute non-critical observation); 
6) способность устанавливать значимые 
взаимоотношения (ability to establish mean-
ingful relationships); 7) минимальный этно-
центризм (minimal ethnocentrism) [5]. 

Монографические работы У. Гудикун-
ста и Ю. Ким дали импульс исследованиям 
частного порядка. Нередко компоненты 
предлагаемых авторами моделей МКК со-
держательно перекликаются со структурой 
МКК, разработанной У. Гудикунстом и 
Ю. Ким. Примером может служить иссле-
дование социокультурных ценностей в 
структуре МКК польских студентов К. Брай-
тона, в котором автор предпринял попытку 
выделить ключевые компетенции, универ-
сальные и применимые ко всем академиче-
ским дисциплинам и подходам к исследо-
ванию МКК: 1) знание общества (knowledge 
of society); 2) межкультурную осведомлен-
ность (intercultural awareness); 3) способ-
ность усваивать новую культурную инфор-
мацию и адаптироваться к ней (the ability to 
learn and adapt to new cultural information); 
4) учет идентичности в межкультурных со-
бытиях (mindfulness of identity in intercul-
tural events); 5) гибкость в новых ситуациях 
(flexibility to new situations); 6) эмпатию по 
отношению к коммуникантам – представи-
телям других культур (empathy to different 
cultural communicators) [1, с. 209].  

Научный интерес к проблеме межкуль-
турного взаимодействия в зарубежных пе-
дагогических и лингвистических исследо-
ваниях был обусловлен включением куль-
турного компонента в программы обучения 
иностранным языкам в образовательных 
учреждениях Европы в конце 1980-х гг. При 
этом особое внимание уделялось деятельно-
стному аспекту МКК и, соответственно, 
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формированию и развитию умений эффек-
тивного межкультурного учебного и про-
фессионального взаимодействия.  

Среди наиболее известных работ в русле 
педагогических и лингвистических исследо-
ваний МКК выделяется ряд публикаций 
британского исследователя М. Байрама, в 
которых автор рассматривает вопросы оце-
нивания и формирования МКК примени-
тельно к обучению иностранным языкам. 
В структуре МКК М. Байрам разграничивает 
лингвистическую, социолингвистическую, 
дискурсивную и собственно межкультурную 
компетенцию. К содержанию межкультур-
ной компетенции относятся: 1) отношение 
(attitudes), напр., любознательность и откры-
тость; 2) знания (knowledge), напр., знания о 
социальных группах в стране собеседника; 
3) умения интерпретации и соотнесения 
(skills of interpreting and relating), напр., спо-
собность интерпретировать документ другой 
культуры; 4) умения получения новых зна-
ний и взаимодействия (skills of discovering 
and interacting), напр., умение приобретать 
новые знания о другой культуре; 5) крити-
ческое осознание культуры/политическое 
образование (critical cultural awareness / po-
litical education), напр., способность на осно-
вании эксплицитных критериев критически 
оценивать установки, модели и продукты в 
своей собственной и чужой культуре [3]. Со-
гласно модели М. Байрама, межкультурный 
коммуникант должен выступать посредни-

ком между «своим» и «чужим» языком и 
культурой, а критерием эффективности 
взаимодействия является достижение меж-
культурного взаимопонимания. 

В рамках данной модели процесс ста-
новления МКК видится как достаточно про-
тяженный во времени, что обуславливается 
комплексным характером самого феномена 
МКК, а также функциональной взаимосвя-
занностью и взаимообусловленностью ком-
понентов в ее составе. Четкое содержатель-
ное разграничение последних поэтому 
представляется проблематичным. При всех 
достоинствах модель М. Байрама не может 
отвечать краткосрочным исследователь-
ским целям, что накладывает ограничения 
на ее использование вне академического 
контекста (например, для выявления уров-
ня МКК в условиях профессиональной дея-
тельности).  

Несмотря на обозначенные методоло-
гические ограничения, идеи М. Байрама 
легли в основу концептуальной модели 
МКК, разработанной в рамках проекта INCA 
(табл. 1) [4; 11, с. 472]. Данный проект объе-
динил усилия ученых (в основном лингвис-
тов) и представителей работодателей из Ав-
стрии, Германии, Чехии и Соединенного 
Королевства. Цель проекта заключалась в 
разработке инструментария оценивания 
МКК наемных работников в инженерной 
промышленности. 

Таблица 1 

 (А) Мотивация (Б) Умения/Знания (В) Поведение 
1. Терпимость  
к неопределенности 
(Tolerance for ambiguity) 

Готовность принимать 
неопределенность 

Способность справляться со стрес-
сом как следствием неопределен-
ности 

Управление ситуациями 
неопределенности 

2. Поведенческая  
гибкость  
(Behavioural flexibility) 

Готовность применять 
имеющийся в распо-
ряжении поведенче-
ский репертуар, а также 
расширять последний 

Владение широким поведенческим 
репертуаром 

Изменение поведенческо-
го репертуара в соответст-
вии с конкретной ситуа-
цией 

3. Коммуникативная 
осведомленность  
(Communicative awareness) 

Готовность корректи-
ровать существующие 
модели коммуника-
тивного поведения 

Способность определять различные 
модели коммуникативного поведе-
ния, уровни владения иностранным 
языком и их влияние на процесс 
межкультурной коммуникации 

Реализация уместных мо-
делей коммуникативного 
поведения в конкретной 
ситуации межкультурного 
общения  

4. Получение знаний  
(Knowledge discovery) 

Любознательность по 
отношению к другим 
культурам, в том числе 
с целью более эффек-
тивного общения с 
людьми 

Умения этнографического поиска 
культурно значимой информации 
(включая технические знания) до, 
во время и после осуществления 
межкультурного взаимодействия 

Поиск культурно значи-
мой информации 

5. Уважение  
непохожести  
(Respect for otherness) 

Готовность уважать 
многообразие моделей 
поведения, ценностных 
ориентаций и религи-
озных взглядов 

Критическое понимание моделей 
поведения, ценностных ориентаций 
и религиозных взглядов (включая 
свои собственные в ходе вынесения 
суждений) 

Одинаковое отношение к 
разным моделям поведе-
ния, ценностным ориен-
тациям и религиозным 
взглядам в ситуациях 
межкультурного общения 

6. Эмпатия  
(Empathy) 

Готовность принимать 
точку зрения собесед-
ника 

Умения управления своим роле-
вым поведением, умение встать на 
позицию собеседника; осведом-
ленность о существовании разных 
точек зрения 

Соотнесение эксплицит-
ных и имплицитных 
(культурно обусловлен-
ных) точек зрения 

 
Неоспоримым достоинством данной 

модели является, с одной стороны, наличие 
ограниченного числа характеристик и деск-
рипторов, свойственное структурным моде-
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лям, что делает ее методологически доступ-
ной для использования работодателями в 
целях оценивания компетенций служащих 
в условиях профессиональной деятельно-
сти. С другой стороны, настоящая модель 
учитывает психологические составляющие 
(этапы) учебной деятельности, которые от-
ражают многомерный нелинейный харак-
тер процесса становления данной компе-
тенции. 

Первые исследования МКК в области 
международного бизнеса и менеджмента, 
которые относят к 1970-1980 гг., имели це-
лью выявление причин коммуникативных 
неудач американских служащих, работаю-
щих за границей. Среди причин барьеров 
межкультурной коммуникации называют 
отсутствие мотивации трудовой деятельно-
сти за рубежом, эмоциональную незрелость, 
неспособность адаптироваться к новой фи-
зической и культурной среде и др. 
[15, с. 117]. В поисках путей преодоления 
вышеперечисленных трудностей были про-
ведены многочисленные исследования по 
выявлению перечня характеристик менед-
жера, ключевых для успешного осуществ-
ления межкультурного взаимодействия в 
трудовой сфере. 

В этом направлении традиционными 
представляются исследования, основанные 
на двух методологических подходах. Ряд ис-
следователей выделяют компоненты МКК 
на основании опроса представителей рабо-
тодателей [2; 10]. К компонентам МКК от-
носят, напр., социальную компетентность, 
способность к культурной адаптации, про-
фессионализм, владение языком, гибкость, 
умение работать в команде, умение вести 
переговоры, самостоятельность, мобиль-
ность, стрессоустойчивость, сензитивность 
[10, с. 152]. Вторая группа исследований 
опирается на теоретический анализ сущест-
вующих публикаций в области междуна-
родного менеджмента, а также на разрабо-
танные ранее опросники по выявлению 
сформированности уровня МКК. Так, в 
структуре МКК выделяют следующие клю-
чевые компетенции: умения межличност-
ного общения, языковые способности, мо-
тивацию к работе и проживанию за грани-
цей, способность преодолевать ситуации 
неопределенности, гибкость, терпение, 
уважение, культурную эмпатию, самодоста-
точность, чувство юмора. Среди второсте-
пенных компетенций называют понимание 

деловых взаимосвязей, способность осуще-
ствлять одновременное взаимодействие с 
несколькими культурами и др. [13, с. 190-
198]. К числу менее распространенных под-
ходов к исследованию компонентного со-
става МКК относят методику опроса слу-
жащих посредством анкет самооценивания, 
иногда в совокупности с внешней эксперт-
ной оценкой [9]. Традиционно в такого рода 
анкетах респондентам предлагается охарак-
теризовать собственное отношение к дея-
тельности, ответив, в какой степени они 
разделяют предложенные утверждения. Ут-
верждения формулируются таким образом, 
чтобы отражать идею сформированности / 
выраженности того или иного компонента в 
составе МКК.  

Таким образом, к достоинствам моделей 
МКК в области международного бизнеса и 
менеджмента можно отнести учет реального 
контекста профессиональной деятельности 
и, соответственно, ориентацию на практиче-
ские умения межкультурного взаимодейст-
вия. Тем не менее, по аналогии со структур-
ными моделями, предлагаемые перечни ха-
рактеристик не всегда отражают действи-
тельные детерминанты эффективности 
межкультурного взаимодействия и требуют 
конкретизации в соответствующих поведен-
ческих проявлениях.  

Завершая краткий обзор представлен-
ных зарубежных публикаций, еще раз под-
черкнем, что в свете нарастающих процес-
сов глобализации деловых, образователь-
ных и социальных контактов феномен МКК 
вызывает интерес в самых разных сферах 
научного знания: в социологии, психоло-
гии, педагогике, коммуникативистике, лин-
гвистике и других науках. Однако на дан-
ном этапе развития науки при достаточной 
изученности большинства аспектов МКК, с 
одной стороны, можно констатировать факт 
разрозненного характера исследований в 
соответствии с областями научного интере-
са и отсутствие единого методологического 
подхода, с другой стороны. В качестве пер-
спективных направлений исследований по 
проблемам структурно-содержательной ха-
рактеристики МКК можно обозначить ин-
теграцию усилий исследователей из разных 
областей знаний в направлении унифика-
ции компонентного состава МКК и разра-
ботки методической типологии действий / 
умений последней, применимой как в учеб-
ном, так и в профессиональном контексте.  
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of exercises aimed at formation of stylistically conditioned foreign language skills; remedial foreign lan-
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ABSTRACT. The article deals with the questions of relationship of a foreign language didactic discourse and 
stylistically conditioned foreign language skills formed on the basis of reading, hearing and seeing experience; 
it also distinguishes groups of stylistically conditioned foreign language skills: ability to identify linguistic and 
stylistic means of a foreign language; ability to consciously select linguistic and stylistic resources of a foreign 
language for the optimal realization of communicative intentions; ability to consciously use linguistic and sty-
listic resources of a foreign language for the optimal realization of communicative intentions; ability of stylis-
tic transformation of the text. The authors present a complex of exercises aimed at the formation of profes-
sionally important stylistically conditioned foreign language skills of the future teacher of a foreign language: 
exercises aimed at the formation of skills to identify linguistic and stylistic means of a foreign language; exer-
cises aimed at forming skills of consciously selecting linguistic and stylistic resources of a foreign language for 
the optimal realization communicative intentions; exercises aimed at creating skills of consciously using lin-
guistic and stylistic tools of a foreign language for the optimal realization communicative intentions; exercises 
aimed at creating skills of stylistic transformation of a foreign language text. 

ля носителей языка умение стили-
стически грамотно излагать содер-

жание прочитанного, услышанного, уви-
денного представляется проблематичным, 
оно не возникает автоматически; курс обу-
чения родному языку и литературе родного 
языка в средней общеобразовательной 
школе не гарантирует, не обеспечивает в 
полной мере стилистически грамотную речь 

учащихся. А для студентов, изучающих ино-
странный язык, формирование соответст-
вующего умения является лингвистической 
и методической задачей.  

Понятие дискурса в лингвистике рас-
крывается через текст, представленный в 
динамике. Текст является ядром дискурса. 
Дискурс представляется лингво-дидактичес-
кой основой формирования умений ино-
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язычной устной и письменной речи. В на-
шем исследовании под дискурсом мы пони-
маем совокупность иноязычных аутентич-
ных текстов как отражение языковой карти-
ны мира носителей языка, ситуаций обще-
ния, зафиксированных в текстах и представ-
ляющих основу для дальнейшего развития в 
учебном процессе, участников иноязычного 
общения. Лингво-содержательной основой 
обучения иностранному языку видится 
именно текст как фрагмент запечатленного 
языка и культуры, на базе которого происхо-
дит обсуждение увиденного, услышанного, 
прочитанного как дидактическое развитие 
иноязычного учебного текста, целью которо-
го является межкультурное общение участ-
ников диалога культур. Учебный процесс 
включает восприятие, извлечение текстовой 
информации, ее осмысление и синтез в 
формах ответов на вопросы, формулирова-
ние главной мысли первичного текста, пере-
сказ, перевод, выражение собственного мне-
ния по поводу услышанного, прочитанного, 
увиденного и т. д. 

Очевидным становится и то, что изуче-
ние синтаксиса, стилистики, грамматики 
иностранного языка также невозможно вне 
учета лингвокультурной составляющей, по-
скольку, как отмечают Е. И. Пассов и соавто-
ры, за каждым грамматическим (синтакси-
ческим, морфологическим, стилистическим) 
явлением языка скрывается обусловленное 
национальным сознанием представление о 
мире. Исследователи подчеркивают, что 
«грамматика играет очень важную роль, 
особенно на стадии формирования умения в 
сравнении культур. Это умение предусмат-
ривает осознание значения тех или иных 
грамматических явлений, типичных для 
данной культуры и выражающих опреде-
ленный культурологический, а не просто 
формально-коммуникативный смысл, и их 
отличий от идентичных грамматических 
структур в родном языке. Грамматика в 
межкультурном общении никогда не бывает 
ничего не говорящей о данной культуре, она 
всегда культурообразующа».  

При обучении иностранному языку 
студентов языкового факультета педагоги-
ческого вуза представляется актуальным 
формирование профессионально зна-
чимых стилистически обусловленных 
умений иноязычной речи, так как в 
своей будущей деятельности учитель ино-
странного языка должен не только сам сти-
листически правильно организовать свою 
речь, но и научить этому своих учеников. 
Выделяем следующие группы иноязычных 
стилистических умений: 

- умения идентифицировать язы-
ковые и стилистические средства ино-
странного языка;  

- умения сознательно отбирать язы-
ковые и стилистические средства ино-

странного языка для оптимальной реализа-
ции коммуникативного намерения: 

- умение найти в тексте стилистически 
значимые языковые явления и определить 
их функцию; 

- умение выявлять функционально обу-
словленные особенности иноязычной речи 
в разных сферах функционирования языка; 

- умение соотносить языковые явления 
со сферой употребления, литературной 
нормой и эмоциональной экспрессией вне 
контекста и в аспекте конкретной ситуации 
общения; 

- умение дать стилистическую оценку 
языковых средств иностранного языка вне 
контекста и в конкретной ситуации общения; 

- умение определить доминирующие 
стилевые черты в конкретном тексте и найти 
имеющиеся в нем средства их реализации; 

- умение доказать принадлежность того 
или иного текста к определенному функ-
циональному стилю; 

- умение найти в тексте отклонение от 
стилистических норм; 

- умения сознательно употреблять 
языковые и стилистические средства 
иностранного языка для оптимальной реа-
лизации коммуникативного намерения: 

- умение использовать выразительные 
возможности языковых единиц разных 
уровней (фонетического, морфологическо-
го, синтаксического, лексического); 

- умение стилистически грамотно выра-
жать коммуникативное намерение (в пись-
менной и устной формах иноязычной речи); 

- умение стилистической транс-
формации текста: 

- умение преобразовывать стилистически 
маркированные структуры в нейтральные.  

Предлагаем комплекс упражнений, 
направленный на формирование профес-
сионально значимых иноязычных стили-
стически обусловленных умений иноязыч-
ной речи будущего учителя иностранного 
языка. 

1. Упражнения, направленные на фор-
мирование умения идентифицировать 
языковые и стилистические средства 
иностранного языка. Например:  

- определите стиль текста (официаль-
но-деловой, научный, разговорный, худо-
жественный, публицистический); 

- укажите, какие из приведенных слов 
употребляются в научном стиле, а какие яв-
ляются общекнижными;  

- найдите «лишнее» слово;  
- сгруппируйте слова по стилям речи 

(официально-деловой, научный, разговор-
ный, художественный, публицистический;  
разговорные, нейтральные и книжные); 

- определите функционально-стилевую 
окраску данных слов.  

2. Упражнения, направленные на фор-
мирование умения сознательно отбирать 
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языковые и стилистические средства 
иностранного языка для оптимальной реа-
лизации коммуникативного намерения: 

- выпишите синонимический ряд гла-
голов движения; 

- найдите в предложениях синонимы; 
- найдите в предложениях антонимы; 
- найдите в предложениях фразеоло-

гизмы; 
- выберите подходящее по смыслу слово; 
- выберите правильный вариант пере-

вода. 
3. Упражнения, направленные на фор-

мирование умения сознательно употреб-
лять языковые и стилистические сред-
ства иностранного языка для оптимальной 
реализации коммуникативного намерения:  

- переведите, используя синонимы к 
слову; 

- вставьте пропущенное слово из пред-
ложенного списка; 

- ниже приводятся слова с книжной 
стилистической окраской. Составьте с ними 
предложения; 

- составьте предложения с фразеологи-
ческими оборотами; 

- вставьте пропущенные буквы/слова; 
- допишите окончания существитель-

ных / глаголов; 
- раскройте скобки, поставьте имена 

существительные в нужном падеже / глаго-
лы в нужном лице, времени; 

4. Упражнения, направленные на фор-
мирование умения стилистической 
трансформации иноязычного текста: 

- замените стиль речи (научный на раз-
говорный, публицистический на разговор-
ный, официально-деловой на разговорный); 

- замените фразеологические обороты 
другими словами; 

- исправьте стилистические погрешно-
сти (разбейте длинные предложения на не-
сколько простых, замените повторяющиеся 
слова синонимами); 

- упростите предложения; 
- выделите «лишние» слова в тексте 

(повторяющиеся, излишние); 
- подготовьте приводимый ниже пись-

менный текст для устного выступления; 
- передайте содержание данного текста 

своими словами; 
- сформулируйте кратко основное со-

держание предложенного текста. 
Предлагается формировать стилисти-

чески обусловленные умения иноязычной 
речи в рамках коррективно-подготови-
тельного курса обучения иностран-
ному языку. Последний рассматривается 
нами как осуществление непрерывной кор-

рекции учебных результатов и одновремен-
ной подготовки студентов к выполнению 
постепенно усложняющихся видов учебных 
заданий на иностранном языке. Этот курс 
интегрирует теоретический и практический 
аспекты, направленные на реализацию 
иноязычных знаний в иноязычной речевой 
деятельности студентов. Курс включает оз-
накомление студентов с основными поло-
жениями теории стилистики, их примене-
ние в иноязычной речевой коммуникации 
(письменной и устной формах), анализ до-
пущенных ошибок, коррекцию.  

Стили языка (5 ч.): научный, офи-
циально-деловой, публицистический, стиль 
художественной литературы, разговорный 
стиль.  

Лексическая стилистика (5 ч.): вы-
бор слова (лексическая сочетаемость, стили-
стическое использование многозначности 
слова, стилистические функции омонимов, 
синонимов, антонимов), стилистические 
свойства слов, связанные с их отнесением к 
активному или пассивному составу языка, 
стилистические свойства слов, связанные со 
сферой их употребления, стилистические 
свойства слов, связанные с их экспрессивной 
окраской, стилистическое использование 
фразеологических средств языка.  

 Грамматическая стилистика (10 ч.): 
 - стилистическое использование форм 

частей речи (5 ч.) – употребление форм су-
ществительных, прилагательных, числи-
тельных, местоимений, глагола;  

- стилистический синтаксис (5 ч.) – 
строй простого предложения, стилистиче-
ские функции порядка слов в предложении, 
согласование сказуемого с подлежащим, со-
гласование определений и приложений, вари-
анты форм, связанные с управлением, сти-
листические особенности предложений с 
однородными членами, стилистическое ис-
пользование обращений, стилистика слож-
ных предложений, стилистическое исполь-
зование периода, композиционно-стилис-
тическая роль абзаца и сложного синтакси-
ческого целого.  

Изобразительно-выразительные 
средства языка (5 ч.): 

- тропы (эпитет, сравнение, метафора, 
метонимия, гипербола, ирония, аллегория, 
олицетворение, перифраза); 

- стилистические фигуры (анафора и 
эпифора, параллелизм, антитеза и оксюмо-
рон, градация, инверсия, эллипсис, умол-
чание, риторическое обращение, риториче-
ский вопрос, многосоюзие и бессоюзие). 

Анализ речевых ошибок (5 ч.) 
Стилистическая правка текста (4 ч.) 
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АННОТАЦИЯ. Неотложность решения проблемы формирования адекватного отношения в общест-
ве к ионизирующим излучениям стоит перед системой образования как одна из важных педагоги-
ческих задач, а ее решение – неотъемлемый компонент общей стратегии модернизации содержа-
ния как общего, так и профессионального педагогического образования, в которой предусмотрено 
формирование целостной системы универсальных знаний, умений, навыков, а также опыт само-
стоятельной деятельности и личной ответственности обучающихся, т. е. ключевые компетенции, 
определяющие современное качество содержания образования. Научное понимание амбивалентно-
сти явления радиоактивности практически не затронуло ни массовое сознание, ни социальные ус-
тановки, ни образование. В статье даются рекомендации направлять педагогические усилия на 
трансформацию имеющихся теоретических знаний в адекватное отношение личности к действи-
тельности, помогающее быть эквивалентным в своих реакциях на всевозможные влияния беско-
нечно сложного окружающего мира. Автор подчеркивает вклад выдающегося русского ученого 
В. И. Вернадского в понимание амбивалентного характера ионизирующих излучений, без которых 
невозможна никакая жизнедеятельность, и в формирование современных естественнонаучных 
концепций единства мироздания. На примере явления радиоактивности и существующей в общест-
ве радиофобии автор статьи показывает, что назначать ответственными за формирование адекват-
ного отношения к опасности только преподавателей дисциплины «Основы безопасности жизнедея-
тельности» неправомерно, необходимо поместить этот сложный объект изучения в фокус зрения 
многих учебных дисциплин естественного и гуманитарного циклов и обеспечить продуктивное 
партнерство преподавательского состава. 
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AMBIVALENT CHARACTER OF IONIZING RADIATION AS A SOCIO-PEDAGOGICAL PROBLEM 
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ABSTRACT. One of the most urgent pedagogical challenges of the system of education today is the im-
portance of solving the problem of forming an adequate attitude to ionizing radiation in society. Its solu-
tion is an essential component of the strategy of modernization of education, both general and profession-
al. This strategy includes the formation of an integral system of universal knowledge, competence and 
skills as well as experience in individual activity and personal responsibility of students as key abilities that 
define the modern quality of education. The scientific understanding of ambivalence of radioactivity has 
not practically affected public consciousness, or social attitude, or education. The article contains recom-
mendations how to direct pedagogical efforts towards the transformation of existing theoretical knowledge 
into a person’s adequate attitude to reality which helps react to all sorts of influences of a complex envi-
ronment. The author stresses the importance of V.I. Vernadsky’s contribution to the understanding of am-
bivalent character of ionizing radiation without which life activity is impossible. The outstanding Russian 
scholar contributed much to the formation of modern natural science theories of unity of the universe. The 
example of radioactivity and radiophobia in society illustrates that not only teachers of the discipline 
“Fundamentals of Life Safety” are responsible for the formation of an adequate attitude to danger. This 
complex object should be discussed in the courses of different subjects in the fields of the Humanities and 
the Sciences, and it is necessary to facilitate effective cooperation of the teaching staff for the solution of 
this problem. 

ткрытия Х-лучей и радиоактивных 
свойств урана, по мнению одного 

из самых выдающихся представителей рус-
ской «философии Всеединства», академика 
В. И. Вернадского, подвергли коренной 
ломке научные знания, и «мы не видим 

конца, где остановится сокрушительная си-
ла и в то же время созидательная работа че-
ловеческой мысли, пошедшей по новому 
пути» [6, с. 18]. Ссылаясь на одно из выска-
зываний Э. Резерфорда, В. И. Вернадский 
подчеркивал, что «современное развитие 

О 
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физики, перевернувшее наше мировоззре-
ние в проблемах, выдвигаемых современ-
ной физикой, на 9/10 обязано радиоактивно-
сти» [5, с. 319]. Учение о радиоактивности 
явилось толчком для формирования прин-
ципиально новой модели мироздания: «За-
травкой взрыва явилось открытие радиоак-
тивности. <…> Захвачены были последст-
виями открытия Беккереля вся жизнь чело-
вечества, вся философская его мысль, все 
его научное мировоззрение» [5, с. 320–321]. 
Обобщив данные американского ученого 
Ф. У. Кларка (1847–1931), В. И. Вернадский 
сформулировал так называемый закон 
«Вернадского-Кларка», гласящий, что в 
любом природном объекте Земли содер-
жатся все химические элементы, известные 
в составе планеты, с последующим выво-
дом: «Все живые организмы, включая чело-
века, в процессе своего развития и эволю-
ции существовали и должны нормально 
существовать в условиях, определяемых на-
личием всех химических элементов» [Цит. 
по: 1, с. 20]. Космические излучения, иду-
щие от небесных тел, и радиоактивность 
земного генеза «охватывают биосферу, 
проникают всю ее и все в ней» [5, с. 43]. 
Следовательно, филогенез и онтогенез оп-
ределялись и определяются репарацией и 
регенерацией морфофункциональной цело-
стности биосистем при изначальном по-
глощении энергии ионизирующих излуче-
ний (далее ИИ), так как «организм питается 
отрицательной энтропией и выделяет по-
ложительную» [4, с. 3].  

Формирование научного мировоззре-
ния в преддверии третьего тысячелетия 
проходило под эгидой исследований пози-
тивного и негативного начал ИИ и совре-
менного осмысления естественнонаучных 
концепций единства мироздания [14; 2; 4], 
однако это научное понимание амбива-
лентности явления радиоактивности прак-
тически не затронуло ни массовое сознание, 
ни социальные установки, ни образование. 
Наше исследование, в отличие от известных 
нам педагогических исследований по ра-
диологическому воспитанию [10] и при от-
сутствии специальных педагогических ра-
бот по формированию адекватного отноше-
ния к ИИ, построено на безоговорочном 
признании их амбивалентной сущно-
сти. На современном этапе наука не может 
безапелляционно отрицать даже такую, ка-
залось бы, «сумасшедшую» гипотезу, как 
претензию ИИ на роль «пускового импуль-
са» при метаморфозе пассивных процессов 
неживой природы в активную жизнедея-
тельность живых организмов, т. к. биосис-
темам всех уровней «облучения <…> даже 
необходимы для поддержания норм жизне-
деятельности» [11, с. 2]. Установлено, что 
при искусственном занижении эволюцион-
но привычных (целесообразных) уровней 

радиоактивности живые организмы дегра-
дируют [16, с. 52]. Мы руководствуемся од-
ной из центральных идей «всеединства» 
В. И. Вернадского, который отчетливо пред-
ставлял, что изучение и самих ИИ, и вызы-
ваемых ими эффектов, и использование их 
энергетического потенциала для формиро-
вания мысли в качестве орудия труда пре-
поднесут человечеству в будущем такие 
сюрпризы, которые наука начала ХХ-го ве-
ка не могла даже прогнозировать: «Таинст-
венный мир явлений раскрывается в <…> 
радиоактивных отражениях, <…> в превы-
шающем мысль разнообразии» [5, с. 44].  

Обвал социальных и психолого-педаго-
гических проблем, связанных с ИИ, проис-
текает не только из непонимания неодно-
значности эффектов развивающихся в ре-
зультате вовлечения источников ИИ в жиз-
недеятельность, но и из невозможности от-
слеживать моменты их угрожающего воз-
действия физиологически.  

Мы предлагаем общую характеристику 
ИИ, актуальную для педагогического ана-
лиза адекватности/неадекватности отноше-
ния к этой опасности: 

 негативные эффекты при поглоще-
нии малых доз ИИ отсрочены во времени; 

 последующий ущерб по неведению 
не связывается с радиоактивностью;  

 коварство этого непреходящего, 
вездесущего фактора окружающей среды 
заключается во влиянии/воздействии не 
только на биосоциально-экономический 
статус непосредственно соприкоснувшихся 
с ИИ, но опосредованно и на кажущихся не-
затронутыми современников, и на потомст-
во, в том числе и очень отдаленное;  

 из всех идентифицированных опас-
ностей только радиоактивные источники 
синхронно оказывает непреходящие внеш-
нее и внутреннее, прямое и опосредованное, 
корпускулярное и лучевое, физическое и 
химическое, фенотипическое и генетиче-
ское, моментальное и отдаленное, биосоци-
альное и экономико-политическое влияние 
на личности и социум [9]. 

Уточним, на каком основании актуаль-
ные проблемы из области наук, смежных с 
радиологией, должны оказаться в сфере 
внимания педагогики и быть введены в об-
щеобразовательный дискурс. На наш 
взгляд, неотложность решения проблемы 
формирования адекватного отношения в 
обществе к ИИ стоит перед системой обра-
зования как одна из важных педагогиче-
ских задач, а ее решение – неотъемлемый 
компонент общей стратегии модернизации 
содержания как общего, так и профессио-
нального педагогического образования, в 
которой предусмотрено «формирование 
целостной системы универсальных знаний, 
умений, навыков, а также опыт самостоя-
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тельной деятельности и личной ответствен-
ности обучающихся, т. е. ключевые компе-
тенции, определяющие современное каче-
ство содержания образования» [18, с. 3]. 
Переход к новой образовательной парадиг-
ме, обеспечивающей познавательную ак-
тивность и самостоятельность мышления 
учащихся, серьезное изменение целей обра-
зования и критериев его эффективности 
являются стратегическими направлениями 
в модернизации образования [7, с. 8; 13, с. 
74]. Одним из шести важнейших принципов 
в модели реформирования образования, 
изложенных в Болонской декларации, яв-
ляется обеспечение его качества. Качество 
образования – многоаспектное и много-
уровневое понятие. Разумеется, качество 
начинается и заканчивается обучением – 
«это абсолютная истина в мире качества». 
Однако ведущей целью образования стано-
вится не качество знаний как таковое и, тем 
более, не объем усвоенных знаний и уме-
ний, а подготовка к сложностям жизни [7, с. 
8]. «Школа должна научить мыслить и нау-
чить учиться» [3, с. 3], а в итоге – научить 
жить. Миссию университетов испанский 
философ Х. Ортега-и-Гассет также видит не 
только в получении знаний, профессии и в 
генерации знаний для общества. Он полага-
ет, что «среднего человека нужно сделать 
прежде всего культурным», т. е. челове-
ком, который «должен понять систему 
жизненных идей эпохи, чтобы быть ей адек-
ватным» (по материалам семинара С. В. 
Кортова «Менеджмент качества в россий-
ских университетах»). Полностью разделяя 
мнение философа, мы рекомендуем на-
правлять педагогические усилия на транс-
формацию имеющихся теоретических зна-
ний в адекватное отношение личности к 
действительности, помогающее быть экви-
валентным в своих реакциях на воздейст-
вия/влияния бесконечно сложного про-
странствавремени. Только таким образом 
возможно решать педагогические задачи по 
формированию личности, способной к реа-
лизации и самореализации своих возмож-
ностей, «социально устойчивой и одновре-
менно мобильной, легко адаптирующейся, 
способной вырабатывать и изменять собст-
венную стратегию в меняющихся обстоя-
тельствах жизни и быть счастливой» [7, с. 
9]. А для этого, прежде всего, необходимо в 
опоре на имеющиеся знания научить чело-
века здравомыслию относительно любой 
опасности, точности оценок и прогнозов, 
которые заключаются в четком отделении 
знаний от заблуждений и незнания, кон-
кретных фактов от мнения по поводу этих 
фактов, существенных фактов от видимо-
стей. В терминологии Б. Спинозы, необхо-
димо учиться и учить отличать «идеи ис-
тинные» от идей «фиктивных», «ложных» 
и «сомнительных» [17, с. 226]. Речь идет о 

том, чтобы наряду с практической подго-
товкой к безопасной жизни и деятельности 
одновременно формировались особое ми-
ровоззрение, культура безопасности и пра-
вильное отношение к противоречию «опас-
ность – безопасность». В идеале желательно 
формировать такое отношение к амбива-
лентной сущности ИИ, которое позволит 
активно и грамотно противостоять влиянию 
чужого некомпетентного мнения, рекламы, 
пропаганды, мифологизации проблемы в 
средствах массовой информации, а также 
установить такой «диапазон толерантно-
сти», в рамках которого будет доминиро-
вать креативный, целетворящий характер 
жизнедеятельности на фоне субъективного 
ощущения свободы воли.  

Для формирования адекватного отно-
шения к ИИ важно на основе эмоциональ-
ной глубины и развития способности к 
рефлексии формировать у обучаемых ува-
жение к жизни, чувство идентичности и 
уверенности в себе, глубокое всестороннее 
самопознание и саморазвитие, способность 
к экзистенциальному образу жизни, т. е. 
способность к гибкости, адаптируемости, 
спонтанности, индуктивному мышлению; 
принятие на себя ответственности за выбор 
ценностей и осуществление собственной 
жизни, позитивную социальную позицию, 
обращенность к фундаментальным пробле-
мам человеческого бытия и перспективам 
развития цивилизации. 

В Концепции модернизации образова-
ния и ст. 14 Закона об образовании намече-
ны возможные пути и сформулированы не-
обходимые условия для достижения нового, 
современного качества общего образования, 
к которым относятся в частности значитель-
ное увеличение «культуроемкости образова-
ния» и переход от приоритета естественно-
научного к приоритету гуманитарного зна-
ния как основы развития [7, с. 9], разработка 
и введение в действие, наряду с образова-
тельными стандартами, вариативных базис-
ных учебных планов, позволяющих учиты-
вать особенности регионов, возможности 
общеобразовательных учреждений, меж-
предметную интеграцию. Указанные страте-
гические установки входят в «ядро нового 
педагогического мышления» [7] и являются, 
по мнению авторитетных педагогов, важ-
нейшими условиями успеха преобразований.  

В этом направлении одной из частных 
практических задач нам представляется 
формулировка рекомендаций по отбору и 
оценке содержания образования с точки 
зрения его развивающего потенциала, спо-
собного «обеспечить формирование у обу-
чающихся адекватной научной картины ми-
ра» [7], а также конкретные предложения по 
использованию межпредметных связей в 
рамках дисциплины «основы безопасности 
жизнедеятельности», которые могут быть 
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включены в базисный тематический или в 
вариативный учебный план общеобразова-
тельной школы. Для создания адекватных 
переменам в стране социально-педагогичес-
ких условий необходим также «преподава-
тельский корпус нового аналитического и 
вместе с тем проектно-конструктивного ха-
рактера мышления, направленного на со-
вершенствование педагогической парадиг-
мы» [19, с. 3] и современных образователь-
ных технологий. Иными словами, успешное 
решение проблем образования всех уровней 
невозможно без повышения педагогической 
интеллектуальной культуры, расширения не 
только узкопрофессиональной, но и меж-
предметной компетентности обучающего, 
обязательного преодоления стереотипов и 
консерватизма в педагогической теории и 
практике, формирования нового типа «сете-
вого мышления» и «стереоскопического 
зрения» [15, с. 39], позволяющих всесторон-
не охватить и осмыслить проблему амбива-
лентной сущности ИИ на межпредметном 
уровне, компетентно выстроить межпред-
метные связи, поместить объект изучения в 
фокус зрения многих учебных дисциплин 
естественного и гуманитарного циклов и 
обеспечить продуктивное партнерство пре-
подавательского состава. По оценке специа-
листов, жизнеспособность дисциплины 
«безопасность жизнедеятельности» гаран-
тируется ее проникновением во все предме-
ты, во всю систему обучения и воспитания, 
ведь на 70–80% отношение формируется 

другими предметами учебного плана 
[12, с. 12]. Мы полагаем, что ограничение 
круга лиц (педагогов), ответственных за 
формирование адекватного отношения к 
опасности, только преподавателями дисцип-
лины «основы безопасности жизнедеятель-
ности» неправомерно: во-первых, в свете 
субъективной значимости ИИ в жизни каж-
дого человека, а во-вторых, потому, что такое 
«разделение обязанностей» разрушает одну 
из составляющих фундамента качества обра-
зования, заключающуюся во взаимодейст-
вии и партнерстве всех участников образова-
тельного процесса. 

В период высокой динамики происхо-
дящих в обществе изменений, в условиях не-
определенности, в которых вынуждена рабо-
тать школа и все социальные и образова-
тельные институты, резко актуализируется 
проблема философского осмысления многих 
вопросов образования, в том числе и его со-
держания, а сама педагогика оказывается в 
точке пересечения интересов, целей, объек-
тов, методов множества гуманитарных и 
точных наук. Соприкасаясь, эти науки 
«взаимозаряжаются», создавая предпосыл-
ки новых моделей исследования. Основным 
методологическим принципом современной 
науки становится политеоретичность и плю-
рализм, «полипарадигмальность» и «макро-
парадигмальные методы исследования», ко-
торые исключают монополизм и методоло-
гический редукционизм из концептуальной 
сферы любого исследования [8]. 
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АННОТАЦИЯ. В статье прослеживаются основные принципы и методы обучения пению, сформу-
лированные представителями отечественной музыкальной культуры прошлых веков и современно-
сти. Отмечается, что постановка певческого голоса, его функционирование до сих пор продолжают 
оставаться во многом неразгаданной областью музыкальной педагогики. Инструмент певца, его го-
лосовой аппарат, скрыт от непосредственного наблюдения. Повреждение голоса почти не поддается 
«ремонту». Поэтому для освоения певческой техники недостаточно эмпирического метода, нужна 
научная база. Однако певцы-практики и люди науки не всегда понимают друг друга, не владеют 
единой вокальной терминологией. Певцы и их педагоги оказываются в лабиринте необъяснимых 
парадоксов и трудноразрешимых противоречий. Парадоксы вокальной техники отражены в поэти-
ческих трактатах, стихах-заповедях, в наставлениях знаменитых певцов. Показывается значение 
использования прошлого опыта в освоении певческих навыков. В заключении подчеркивается це-
лесообразность изучения теории голосообразования студентами музыкальных вузов при подготов-
ке к педагогической практике.  
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DYNAMICS OF THE SCIENTIFIC APPROACH TO THE PROCESS OF SINGING VOICE TRAINING 

KEYWORDS: art of singing; voice training; vocal paradoxes; emotional-figurative terminology; evolution 
of educational thought. 

ABSTRACT. The article investigates the main principles and methods of teaching singing, formulated by 
the representatives of the national musical culture of the past centuries and the present. It is noted that the 
training of the singing voice, its functioning still remains largely terra incognita of music pedagogy. The in-
strument of the singer, their vocal apparatus is hidden from direct observation. Its damage is almost be-
yond "repair". Therefore, the empirical method is not enough for the development of the singing tech-
nique; a scientific base is necessary. It is well known that there is nothing more practical than a good theo-
ry. However, the practical singers and scientists do not always understand each other and don't use a 
common vocal terminology. The singers and their teachers find themselves in a maze of inexplicable para-
doxes and intractable contradictions. The paradoxes of vocal techniques are reflected in poetic treatises, 
poems-commandments, and precepts of the famous singers. The article shows the value of using the past 
experience in the development of singing skills. In conclusion, the article emphasizes the desirability of 
studying the theory of voice training by students of music schools in preparation for pedagogical practice. 

а сегодняшний день издано ог-
ромное количество литературы по 

проблеме развития и сохранения речевого 
и певческого голоса. В то же время в науч-
ных трудах по вокальной педагогике и сце-
нической речи нередко встречаются диа-
метрально противоположные методиче-
ские выводы и рекомендации.  

Во всем мире существуют миллионы 
поющих людей, взрослых, детей, подрост-
ков, многие из которых стремятся освоить 
это непростое искусство, стать профессио-
налами. Осваиваются разные певческие 
манеры: академическая сольная и хоровая, 
народная, эстрадная, возрождается цер-
ковная, византийская манера пения. По-
этому появляется особая ответственность 
перед вокальными педагогами, хормейсте-
рами, регентами, учителями музыки обще-
го и дополнительного профессионального 
образования.  

Никто уже сейчас не сомневается, что 
обучение технике пения должно основы-

ваться на достоверном знании устройства и 
работы певческого инструмента. На рубеже 
нового века знания, полученные при изу-
чении голоса и речи, позволили создать 
«говорящие» средства связи, «различаю-
щие» человеческие голоса и «понимаю-
щие» человеческую речь. Вместе с тем во-
кальная техника по-прежнему во многом 
остается для певцов и педагогов таинствен-
ным «полем чудес», а певческий инстру-
мент – «черным ящиком», учиться «иг-
рать» на котором каждому вокалисту, как и 
в прошлые времена, приходится вслепую, 
методом «проб и ошибок» [23].  

В результате этого при овладении во-
кальной техникой певец нередко оказыва-
ется в лабиринте необъяснимых парадок-
сов и трудно разрешимых противоречий. В 
своих научных трудах известные деятели 
певческого искусства неоднократно обра-
щали внимание на «вокальные парадок-
сы». Грузинский оперный певец Нодар 
Андгуладзе еще в 1986 году выступил с 

Н 
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докладом «Вокальные парадоксы и про-
блемы мастерства». Народный артист Рос-
сии, профессор Сергей Борисович Яковенко 
статью, помещенную в журнале «Музы-
кальна академия» (1998), так и назвал 
«Парадоксы вокальной школы». Замеча-
тельный Петербургский ученый, певец и 
педагог Виктор Иванович Юшманов в 2001 
выпустил монографию «Вокальная техника 
и ее парадоксы».  

Рассматривая «парадоксы» техники 
пения, В. И. Юшманов замечает, что педа-
гоги-практики, их ученики любят иронизи-
ровать по поводу загадочного «рыбьего» 
языка вокалистов, и в тоже время конста-
тируют, что во многих случаях он оказыва-
ется результативным. Нередко от вокаль-
ных педагогов можно услышать, что начи-
нающему певцу мало чем может помочь 
«чтение научно-методической литературы 
с ее запутанными рассуждениями о строе-
нии и функционировании голосового аппа-
рата» [23]. В то же время в певческом ис-
кусстве продолжается поиск новых пара-
дигм мышления, а педагогическая мысль 
стремится осознать и сделать доступными 
для понимания загадочные явления в раз-
витии голоса и речи.  

 Иногда вокальные педагоги, замечая, 
что сознательное освоение техники пения, 
научно-обоснованный подход к развитию 
голоса не всегда воспринимается ученика-
ми, создавали для них поэтические тракта-
ты в юмористической форме. Оригиналь-
ные вокально-методические советы поме-
щены в стихотворение-памятку, сочинен-
ную вокальным педагогом и известным 
певцом еще начала ХХ века Дмитрием Фе-
доровичем Тарховым: 

Улыбка! Скулы поднимите!  
Звук словно в шапочку одет,  
Всей верхней челюстью живите,  
А нижней челюсти – как нет.  
Язык ложится легкой лодкой  
Навеки кончиком к зубам. 
Дышок неслышный и короткий.  
А выдох – вдохом мнится нам.  
Петь головой и грудью сразу,  
По Эверарди говоря.  
«Тянуть в себя».  
Любую фразу петь с равновесьем,  
А не зря.  
Подтянут купол диафрагмы,  
Задержки столб на ней – как груз. 
И плюс, чтоб, подтянувшись так,  
Мы контроль имели бы и вкус.  
Звук бодр, не пойте, что за дудка? 
Губ мускулистость, сил расчет.  
Глубите горло до желудка,  
И все само собой придет.  
Эти советы остроумны и благодаря сти-

хотворной форме запоминаются с легкостью. 
Другой стих-наказ (также в юмористической 
форме) отражает вокально-педагогический 

метод профессора Горьковской консервато-
рии Евгения Григорьевича Крестинского, 
написанный и подаренный ему ко дню рож-
дения его учеником, солистом Ленинград-
ской оперы Юрием Шкляром:  

Чтоб красиво петь до гроба,  
Купол сделайте из неба, 
Станьте полым, как труба,  
И начните петь со лба. 
Ощутите точки две:  
В животе и голове; 
Провалите на живот,  
И пошлите звук вперед. 
Чтобы петь и не давиться,  
Не забудьте удивиться: 
Вдох короткий, как испуг,  
И струной давите звук. 
Если вы наверх идете,  
Нужно глубже опирать – 
Всех тогда «переорете»,  
Хоть и нечем «заорать». 
Если вниз идете вы, – 
Не теряйте головы; 
Не рычите, словно зверь – 
«Открывайте мягко дверь». 
Что такое звук «прикрыть»?  
Очень трудно объяснить. 
Чтоб прикрытие найти,  
Нужно к «Е» прибавить «И». 
«А» – где «О», а «О» где «У»,  
Но не в глотке, а во лбу, 
И со лба до живота – 
Лишь провал и пустота. 
Пойте мягко, не кричите,  
Молча партии учите; 
И не слушать никого,  
Кроме Бога одного.  
В этих двух стихотворениях можно за-

метить общие требования Д. Ф. Тархова и 
Е. Г. Кристинского к постановке голоса: вы-
сокое небо, низкое положение гортани, од-
новременное использование головного и 
грудного резонаторов на всем диапазоне, 
короткий вдох и т. п. 

В методических рекомендациях италь-
янских оперных певцов прошлых веков не-
мало парадоксальных выражений (но уже в 
прозе) и в то же время полезных советов. 
Несколько необычные, удивительные по 
стилю изложения советы оставил знамени-
тый тенор итальянской вокальной школы 
ХХ века Бениамино Джильи (1890-1957). 
Текст некоторых из них нельзя понимать 
дословно. Например: «пойте через отвер-
стие в задней стороне шеи и вообразите, что 
публика сзади вас; если вы хотите петь хо-
рошо, то должны «лаять», идя вверх по 
шкале гаммы; вы должны шевелить ушами 
и бровями, когда поете высокие ноты; при 
пении высоких нот высуньте вперед ваш 
язык, насколько это возможно; когда вы по-
ете, придайте своему лицу выражение дере-
венского простака; чтобы петь хорошо, надо 
скалить зубы, как чеширская кошка и т. п.». 
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Возможно, у взрослых учеников при обуче-
нии пению такие советы могут вызвать не-
которое недоумение, а у детей смех и не-
нужные гримасы.  

Однако среди парадоксальных запове-
дей Джильи есть и целесообразные реко-
мендации певцам, например: «Пойте слово 
«Cuckoo» каждый день для лучшего разви-
тия голоса». Действительно, многие вы-
дающиеся певцы при постановке голоса 
уделяли большое внимание гласной «У». 
Опытные певцы и вокальные педагоги 
замечали, что «тем вокалистам, которым 
удается легко и красиво петь на гласном 
«У», без особого труда удается свободное 
формирование трудных регистровых пе-
реходов и на всех остальных гласных» 
[12, с. 193]. В этой связи вспомним метод 
воспитания певческого голоса у детей, 
разработанный учителем пения в общеоб-
разовательной школе Дмитрием Ерофее-
вичем Огородновым [13]. Во второй поло-
вине ХХ века методику Д. Е. Огороднова 
(«певческий алгоритм») успешно исполь-
зовали многие учителя музыки и хормей-
стеры детских хоров в разных городах на-
шей страны. Для настройки голоса детей 
на начальном этапе в «алгоритме» Ого-
роднова также предлагается использовать 
гласный «У». Хоровыми дирижерами за-
мечено, что при использовании этой фо-
немы в настройке голоса регистровые пе-
реходы у певцов-детей становятся легко 
выполняемы и незаметны. Вспомним 
также хорового дирижера Михаила Семе-
новича Рожанского, много лет руково-
дившего студенческими хорами музы-
кально-педагогического факультета 
Уральского государственного педагогиче-
ского университета и одним из лучших 
самодеятельных коллективов города 
Свердловска (1954-1969 гг.), студенческой 
капеллой политехнического института. 
В распевании М. С. Рожанский постоянно 
использовал слог «ку-ку». Звучание этих 
хоров и отличалось точностью интонации 
и хорошим ансамблем, тембр звука при 
этом был светлым, близким, фонема «У» 
не углубляла и не затемняла его. Заметим, 
что другой дирижер этого же педагогиче-
ского университета профессор Валерий 
Анатольевич Копанев (1947-2010) в на-
стройке хора (и студенческого, и профес-
сионального муниципального «Доме-
стик», и хора оперного театра), использо-
вал в основном фонему «И». Все хоровые 
коллективы, с которыми он работал, от-
личались удивительными тембральными 
красками и интонацией. Видимо, качество 
звучания хора, настройка голоса певцов 
может и не всегда зависеть от использова-
ния той или иной фонемы, а создается 
творческой личностью дирижера-хормей-
стера в результате его вокально-слухового 

представления в соответствии со стилем и 
жанром произведения. Мастерство обоих 
этих Уральских дирижеров осталось в па-
мяти многочисленных учеников. 

Вернемся к традициям итальянского bell 
canto. Весьма интересны еще одни советы-
заповеди, краткие указания певцам, напи-
санные итальянским тенором Умберто Ма-
зетти (1867-1919), который, покинув Ита-
лию, до конца жизни преподавал пение в 
России. Он был воспитанником итальян-
ской вокальной школы, но сумел почувст-
вовать «особенности русской музыки, рус-
ского исполнительского стиля и творчески 
сочетать эти стилевые особенности русской 
вокальной школы с итальянской культурой 
владения певческим звуком» [25]. Поэтому 
его называют представителем русской во-
кальной традиции.  

Основные принципы своего метода 
Мазетти сформулировал в «Кратких указа-
ниях моим ученикам». Эти «указания» ка-
саются физиологической фонации голосо-
вого аппарата, правил верного голосообра-
зования, эстетических и исполнительских 
проблем. Свои педагогические взгляды на 
вокальное искусство Мазетти тезисно из-
ложил в этой работе, раскрывающей его 
отношение к проблемам дыхания, работы 
гортани, артикуляционных установок и т. п. 
Всего тезисов 44, это не просто декларация 
взглядов Мазетти, а настоящее руководство 
к действию в процессе работы с учениками. 
Ряд тезисов написаны в виде афоризмов. 
Заметим, что из сорока четырех тезисов 
одиннадцать посвящены дыханию. 

Мазетти ратовал за сознательное 
управление дыханием, от которого зависит 
сила голоса, его длительность и диапазон. 
Брать дыхание он советовал главным обра-
зом через нос (как и в «заповедях» Джи-
льи), чтобы «не сушить стенок горла». Ды-
хание должно быть диафрагматическим, 
так как только при нем гортань остается ес-
тественной и эластичной. Дышать надо 
спокойно, плавно, медленно, бесшумно и 
настолько глубоко, чтобы стенки грудной 
клетки могли как можно больше расши-
ряться. Шумное дыхание не только крайне 
не эстетично, но сверх того и утомительно 
для голосовых связок. Работу над правиль-
ным расходованием дыхания Мазетти счи-
тал главным условием правильной поста-
новки голоса. Необходимыми качествами 
для артиста он считал « музыкальные по-
знания, совершенство в интонации, свобод-
ное дыхание, легкость голоса, умение вла-
деть звуком при усилении и ослаблении, со-
ответственно выражаемым чувствам, ясное и 
точное произношение, изящество, музы-
кальную память» [25].  

Обратим внимание на формулировки 
советов знаменитого певца Джильи и пев-
ца-педагога Мазетти. Одни выглядят не-
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сколько парадоксально, другие – более по-
нятны для ученика, не вызывают недоуме-
ния и могут применяться в самостоятельной 
работе. Джильи, видимо, не занимался пе-
дагогической деятельностью. В заповедях 
певцам Джильи, скорее всего, ориентиро-
вался на собственные ощущения и ассоциа-
ции. Мазетти же написал советы в резуль-
тате длительной педагогической практики в 
Италии и России. Недаром есть мнение, что 
«петь и преподавать – две совершенно раз-
ные специальности» [1]. 

Педагоги-практики и ученые-исследо-
ватели продолжают и по сей день трудиться 
над разрешением вопросов вокальной техни-
ки, над воспитанием вокально-педагоги-
ческой культуры учащихся, а певцы увлечены 
поиском секретов единственно правильной 
(для него, для каждого) постановки голоса. 

Приведем еще один стих, сочиненный 
для учеников певцом и педагогом, автором 
многих учебных программ, методических 
разработок, репертуарных сборников, ста-
тей по вопросам вокальной культуры Оле-
гом Витальевичем Далецким:  

 О саморегуляции 
Балалайка и гитара,  
Фортепьяно и баян: 
Струны, клавиши и кнопки –  
Сразу видно, где изъян. 
У певца не сыщешь клавиш…  
Голос зримо не исправишь. 
В недрах мышц родятся звуки,  
А «ремонт» гортани муки! 
Сотням мышц как диктовать?  
Двух-то зайцев не поймать! 
Но веками люди пели  
И в бельканто преуспели… 
Организм умнее нас,  
Он сюрприз певцам припас: 
Подсознательность работы  
(Чтоб уменьшились заботы). 
Неподвластный орган нам  
Регулируется сам! 
Ты ему лишь не вреди.  
Нужной тропкой проведи, 
Отработай лучший тон,  
Будь с природой в унисон. 
Этот «стих-наказ» между строк напо-

минает об особой ответственности вокаль-
ных педагогов, хормейстеров, регентов, 
учителей музыки, всех, кто занимается по-
становкой, воспитанием голоса и речи. 
Всем им, подобно медикам, необходимо 
помнить клятву Гиппократа, суть которой 
«не навреди». Для этого нужно непрерывно 
пополнять знания в области вокально-
речевой педагогики и в смежных науках, 
совершенствовать практические навыки, 
учиться работать самостоятельно.  

Современный студент, молодой учитель 
музыки вынужден находиться в огромном по-
токе научной и методической информации. 
При этом в учебных заведениях его чаще ори-

ентируют на «новейшую» информацию, на 
литературу последних лет. Именно такое тре-
бование предъявляется сейчас к авторам 
учебных программ по тем или иным дисцип-
линам. При этих условиях неизвестными ос-
таются многие ценные научные труды про-
шлых лет. Тем не менее, именно в них неред-
ко содержится достоверный и интересный 
экспериментальный материал, способствую-
щий развитию научно-практического и кри-
тического мышления будущего учителя при 
его подготовке к профессиональной музы-
кально-педагогической деятельности. В связи 
с этим обратим внимание на несколько изда-
ний научно-методического труда врача-
ларинголога и фониатра начала двадцатого 
века профессора Ф. Ф. Заседателева «Науч-
ные основы постановки голоса». Эта книга 
выдержала четыре издания (1926, 1929, 1935, 
1937 гг.). К каждому изданию есть небольшое 
предисловие. Они отражают динамику науч-
ного подхода к постановке голоса.  

В предисловии к первому изданию от-
мечены главнейшие задачи и принципы ос-
новных положений правильной постановки 
голоса, основанные на научных данных. Они 
сформулированы в 1924 году на Вокально-
методической секции ГИМНа (государст-
венный институт музыкальной науки), это:  

1) косто-абдоминальное дыхание,  
2) среднее или свободно удерживаемое 

низкое положение гортани,  
3) твердая или мягкая атака звука,  
4) двухрегистровое построение голоса, 
5) сглаживание регистров при посте-

пенном, по мере повышения скалы, преоб-
ладании так называемого головного резо-
нирования и прикрытия звука, 

6)  опора звука на дыхании (appooggio). 
В своей работе Ф. Ф. Заседателев как 

нельзя лучше научно обосновывает, под-
тверждает и приводит в систему эти прин-
ципы.  

В предисловии ко второму изданию За-
седателев пишет, что им учтены замечания 
и пожелания критиков, использована поя-
вившаяся со времени напечатания 1-го из-
дания литература и расширены главы об 
опоре звука, прикрытия его, о примарном 
тоне и о школах пения. В то же время он 
предостерегает от выработанного гимнов-
цами «единого метода преподавания пе-
ния». По мнению Ф. Ф. Заседателева «еди-
ный метод не есть еще единственный», и 
на том же фундаменте возможно построить 
и другие методы.  

В предисловии к третьему изданию чи-
татель может убедиться в постоянном со-
вершенствовании научных обоснований, в 
стремлении Ф. Ф. Заседателева соединить 
теорию с практикой. Заседателев пишет: 
«Предлагая вниманию читателей третье 
издание своего труда,- автор ни в коей ме-
ре не претендует на то, чтобы дать в 
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нем абстрактно физиолого-акустические 
нормы, обеспечивающие правильную по-
становку голоса, ибо вокальная техника 
меняется в связи с развитием музыкаль-
но-исполнительского стиля в его истори-
ческой классовой обусловленности. …… 

Вот почему вокальный педагог при 
пользовании настоящим трудом должен 
применять наши указания не «вообще», а 
конкретно – в связи со средой, с личностью 
учащегося и его музыкально-исполнитель-
ской работой [6].  

Заметим, что многие высказывания 
Ф. Ф. Заседателева, его научные выводы, 
критические замечания почти столетней 
давности актуальны и в наше время. Наука и 
практика певческого искусства постоянно 
эволюционирует. На этом фоне особый ин-
терес вызывает предисловие к четвертому 
изданию труда Ф. Ф. Заседателева, в котором 
он пишет, что им «учтены работы по по-
становке голоса, появившиеся в истекшем 
году, а также работы по физиологии голо-
са, имеющие отношение к его постановке». 
В предисловии всего несколько строк. Одна-
ко, в этом издании есть довольно обширное 
«Введение», где объясняется целесообраз-
ность изучения и описания теории голосооб-
разования, взаимосвязь теории и практики, 
обсуждается право учителя на эксперимент.  

Поиск секретов голоса, пения, искусства 
красноречия сейчас продолжается. Продол-
жаются сейчас исследования и в области ги-
гиены, профилактики и лечении голосовых 
заболеваний. Современные технические сред-
ства, аппаратурные методы помогают иссле-
довать процесс голосообразования, исправ-
лять, лечить голо с. В то же время музыканты 
прошлого, вокальные и хоровые педагоги ос-
тавили современным певцам большой багаж, 
собственный опыт. В развитие науки о голосе 

большой вклад внесли отечественные и зару-
бежные ученые: Д. Л. Аспелунд, Ю. С. Васи-
ленко, Л. Б. Дмитриев Н. И. Жинкин, 
Ф. Ф. Заседателев, И. В. Левидов, Е. Н. Малю-
тин, В. П. Морозов, Л. Д. Работнов, 
С. Н. Ржевкин, Г. П. Стулова., Э. М. Чарели, 
М. Гарсия (Испания), И. Максимов (Болга-
рия), А. Митринович-Моджиевска (Польша), 
Г. Фант (Швеция), Р. Юссон (Франция), и др. 

На новом витке эти вопросы рассматри-
ваются в организованной в 2007 году в Мо-
скве Российской общественной академии го-
лоса. В ней создана научно–методическая и 
консультативная база для повышения ква-
лификации и переквалификации педагогов 
сценической речи и вокальных дисциплин.  

На современном этапе эволюции музы-
кальной культуры научное обобщение опы-
та, получаемого из «проб и ошибок», стало 
охватывать все большую область искусства 
пения. Поэтому важно, чтобы качество дея-
тельности педагогов определялось не только 
их музыкально–исполнительским и педаго-
гическим, практическим опытом, но и науч-
но-исследовательским потенциалом. 

В заключении обратим внимание на вы-
сказывание музыкального теоретика, видно-
го ученого, писателя, философа 19 века Вла-
димира Федоровича Одоевского, который 
считал, что «абсолютной методы для педаго-
гики не существует и не может существовать, 
ибо она творится даже не нами, а самими 
теми учениками, с которыми Вы имеете де-
ло; самый драгоценный из них тот, который 
всех меньше и всех тупее. Старайтесь оты-
скать это сокровище и изучайте его несрав-
ненно более, нежели других; он для Вас по-
служит камертоном и укажет исходный 
пункт для той методы, которую Вы должны 
будете изобрести в меру разумений Ваших 
учеников» [7].  
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена анализу коммуникативной ситуации согласие и выявлению ее 
коммуникативной модели. Модель коммуникативной ситуации согласие содержит следующие ком-
поненты: адресанта, выполняющего главную роль и проявляющего инициативу в достижении со-
гласия со своим коммуникантом; адресата, отстаивающего до определенного момента свои интере-
сы и цели, но, в конечном счете, принимающего предложение адресанта; канал связи, выступаю-
щий в виде живой речи коммуникантов; информацию для передачи, представляющую интерес для 
обоих участников коммуникации; кодирование/декодирование информации, с учетом уровня вос-
приятия и знаний коммуникантов; роли и цели коммуникантов, объединяющиеся в одну общую в 
исходе коммуникативной ситуации; место для реализации данной коммуникативной модели; опре-
деленная форма речевой деятельности, реализованная в диалоге; гендерную составляющую, 
влияющую на характер протекания коммуникативной ситуации; эмоциональный фактор, играю-
щий определенную роль в развитии и успешном исходе коммуникативной ситуации; продолжи-
тельность коммуникации, зависящую от реализации на определенном участке коммуникативной 
модели, а также коммуникативные установки и поведение коммуникантов. В случае использования 
данных компонентов в соответствующем речевом наполнении и порядке реализуется один из вари-
антов коммуникативной ситуации согласие. 

Alifanova Ol'ga Georgievna, 
Candidate of Philology, Associate Professor of Department of English Philology and Comparative Linguistics, Institute of For-
eign Languages, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

COMMUNICATIVE SITUATION OF AGREEMENT AS A MODEL OF SUCCESSFUL COMMUNICATION 
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intentions; communicative purpose; coding/decoding of information; speakers’ roles; communicative suc-
cess/failure. 

ABSTRACT. The article focuses on the analysis of the communicative situation of agreement and on the 
construction of its communicative model. The model of the communicative situation of agreement con-
tains the following components: the addresser who plays the main role in communication and takes initia-
tive in achieving the agreement between him and the addressee; the recipient who asserts his interests and 
goals but takes the addresser’s proposition in the long run; the communication channel in the form of 
communicators’ live conversation; coding/decoding of information; roles and goals of the communicators; 
the place for realization of this communicative model; the type of speech activity; the gender component 
which affects the realization of the communicative situation; the emotional factor which plays a certain role 
in the development of the communicative situation; the duration of communication; the communicative 
operations and the behavior of communicators. The use of these components with proper lexical and syn-
tactical arrangement produces one of the variants of the communicative situation of agreement. 

оммуникативная ситуация являет-
ся объектом исследования в раз-

личных направлениях лингвистики. Так, 
например, считается, что впервые об этом 
лингвистическом явлении заговорили лин-
гвисты, занимающиеся теорией коммуни-
кации. Предложенная еще в конце 40-х го-
дов американским математиком Клодом 
Шенноном модель коммуникации, способ-

ствовала бурному развитию и изучению 
компонентов этой модели, ее вариативно-
сти и ситуаций, в которых она реализуется.  

Социолингвистика, в основе которой 
лежит изучение социальных языковых кон-
тактов и взаимодействий, не могла обойти 
своим вниманием исследование коммуни-
кативных ситуаций с позиций социальных 
принадлежностей, отношений коммуни-

К 
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кантов и роли, которая играет социальная 
составляющая [10; 12]. 

В функциональной лингвистике идеи 
К. Шеннона проявились в интерпретации 
Р. О. Якобсона. Модель Якобсона применя-
ется для анализа функций, как языка, так и 
компонентов коммуникативной модели. 
Несомненным фактором для выявления 
функции также является учет и анализ 
коммуникативной ситуации [14; 15].  

В последнее время именно с учетом 
этих позиций идет разработка коммуника-
тивных моделей, относящихся к различным 
сферам: семейное общение, общение внут-
ри производственного коллектива, общение 
в пределах населенного пункта, общение на 
разного рода собраниях, общение в школь-
ном обучении всех ступеней, каналы массо-
вой информации, литературное творчество, 
сфера науки, религии, общегосударственно-
го и местного производства, личная пере-
писка, общение внутри одноязычного кол-
лектива, общение с между разноязычными 
людьми и коллективами, общение с маши-
нами (речевое управление)) и др. [1; 6; 7].  

Так или иначе, под коммуникативной 
ситуацией понимается ситуация речевого 
общения при участии двух и более комму-
никантов. Решающим для формирования 
любой коммуникативной ситуации являет-
ся набор внешних и внутренних факторов-
обстоятельств, которые сопровождают ком-
муникацию и влияют на выбор языковых 
средств и способов их выражений [9]. К та-
ким факторам-обстоятельствам относят:  

 намерения говорящих, их цели; 

 роли коммуникантов как в опреде-
ленной коммуникативной ситуации, так и в 
социуме (определяющие либо иерархиче-
ские, либо равные отношения); 

 гендерная, профессиональная, воз-
растная составляющие; 

 эмоциональный фактор, учитываю-
щий симпатии/антипатии, давление, под-
держку и т. д.; 

 место, в котором происходит комму-
никация (улица, магазин, конференц-зал, 
приемная руководителя и т. д.); 

 продолжительность коммуникации 
(объективные и субъективные причины, 
влияющие на продолжительность); 

 коммуникативная установка, поведе-
ние коммуникантов, их настрой на комму-
никацию (открытость/закрытость, способ-
ность и готовность воспринимать, переда-
вать или отвергать понятия, мысли, идеи, 
факты и другую информацию). 

При анализе коммуникативной ситуа-
ции (КС) и разработке ее модели, несо-
мненно, должны учитываться и ее компо-
ненты: 

 адресат, 
 адресант, 
 канал связи, проводник (телефон, 

живая речь, письменная речь, переводчик, 
музыка и т. д.), 

 информация для передачи, 
 кодирование информации, 
 декодирование информации, 
 форма речевой деятельности: моно-

лог, диалог, полилог. 
Учет факторов-обстоятельств, а также 

подробный анализ компонентов КС позво-
ляет понять причины ее коммуникативной 
неудачи/провала или успеха. Коммуника-
тивный успех достигается в результате пе-
редачи адресантом сообщения, которое 
адекватно усваивается, воспринимается и 
оценивается адресатом. При коммуника-
тивной неудаче происходит сбой в обще-
нии, который приводит к разрушению ком-
муникативного намерения коммуникантов. 
В роли коммуникативных помех, ведущих к 
сбою могут выступать: различия в мировоз-
зрении, интересах, шум, наличие посторон-
него лица, несоответствие типа поведения 
одного из коммуникантов, различие в объ-
емах предоставляемой информации, рече-
вые ошибки, усложненные синтаксические 
структуры, несоответствующий стиль для 
данной коммуникации и др. [11]. 

Если речь идет об успешной КС, то в 
данном случае целесообразно выявить мо-
дель как образец для коммуникативного ус-
пеха, пользуясь которым коммуникант / 
коммуниканты могли бы достичь соответст-
вующего результата. При анализе неуспеш-
ной КС также целесообразно выстраивать 
соответствующие модели, которые помогут 
понять, на каком этапе модель отклоняется 
в сторону коммуникативной неудачи, в чем 
ее причина и какова роль в этой неудаче, 
как компонентов модели, так и обстоя-
тельств-факторов. Знание этих моделей и 
причин позволят предотвратить коммуни-
кативный провал или минимизировать его.  

Именно вследствие практической зна-
чимости коммуникативных моделей, в по-
следнее время появляются исследования, 
направленные на их разработку в рамках 
конкретных КС. Так, например, исследова-
ния Ю. В. Туфановой посвящены коммуни-
кативной ситуации извинения [13]; иссле-
дования О. А. Косовой – коммуникативной 
ситуации отчуждения [4]; В. В. Кашпур – КС 
поздравления [2]; С. С. Краевой– КС благо-
дарности [5] и т. д. 

Ввиду того, что мы вступили в эпоху 
политического, социального, культурного, 
межличностного, коммуникативного дис-
сонанса, назревает необходимость в разра-
ботке КС согласие на всех уровнях комму-
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никации. Разработанные модели помогут 
понять, как достигать согласия, не отказы-
ваясь от своих целей и установок, и в то же 
время не разрушая интересы собеседника.  

Одним из примеров реализации КС со-
гласие является фрагмент коммуникатив-
ного взаимодействия, описанный в произ-
ведении А. С. Макаренко «Педагогическая 
поэма» [8]. Данный пример представляет 
интерес, учитывая то, что произошел он в 
реальной жизни и имел не только комму-
никативный, но и воспитательный успех.  

Ситуация. Перед присланным в коло-
нию агрономом Эдуардом Николаевичем 
Шере, была поставлена задача организо-
вать сельскохозяйственное производство, 
обеспечивающееся колонистами. Для его 
организации требовалось участие лошадей, 
находящихся в управлении колониста Ан-
тона Братченко, который еще недавно рас-
прощавшись с бандитским прошлым, со 
всей любовью, заботой и усердием отдавал 
свою душу в уходе за скотом колонии. 
Чрезмерная забота и опека Антона не по-
зволяла никому воспользоваться лошадьми 
даже в случае крайней необходимости (на-
пример, в случае родов жены учителя). Ка-
ждый раз требовалось проявить дар убеж-
дения, чтобы уговорить Антона о необходи-
мости воспользоваться лошадью. Шере не 
стал искать аргументов, а выдал Антону ра-
бочую норму для важения сена на лошади, 
что вызвало бурную негативную реакцию 
Антона, закончившуюся тем, что он потре-
бовал увольнения с должности старшего 
конюха.  

Шере, полностью игнорируя его ос-
корбленное состояние, обратился к нему с 
планом работы лошадей, предложив обсу-
дить это с его товарищами. Антон удивился, 
взял предложенный план и побрел в ко-
нюшню. Через некоторое время они в духе 
мира и согласия бурно обсуждали производ-
ственный план работ с участием лошадей. 

Анализ. Сфера реализации данной КС 
относится к общению внутри производст-
венного коллектива, в том числе между 
профессионально выше и ниже стоящими 
коммуникантами, а также может быть при-
менена в семейном общении, при школь-
ном обучении всех ступеней, в общении 
внутри одноязычного коллектива и т. д. 

Рассматривая факторы-обстоятельства 
коммуникантов, стоит начать с целей, кото-
рые они преследуют, их намерений. Адре-
сант (Шере) стремиться выполнить в огра-
ниченных обстоятельствах ту задачу, кото-
рую ему поставили: наладить сельскохозяй-
ственное производство. Он настолько со-
средоточен на этой задаче, что не обращает 
внимания на то, какую реакцию вызывают 
его распоряжения у других. У него нет вре-

мени на оценку собеседников, поиска ком-
муникативного подхода к ним, а также объ-
яснений, почему в данной ситуации необхо-
димо выполнить его распоряжение. Он не 
отвлекается на подобные детали, а видит 
перед собой только цель. Именно это об-
стоятельство впоследствии помогает успо-
коиться возмущенным собеседникам, так 
как они понимают, что просьбы Шере ни-
как не связаны с ущемлением их прав и ин-
тересов или с очередным воспитательным 
маневром, а также не свидетельствуют о 
том, что Шере не доволен ими лично. 
Вследствие того, что Шере полностью игно-
рирует негодование своих собеседников, у 
них пропадает какое-либо желание, а также 
смысл в их негативной бурной реакции, так 
как осуществляется она исключительно для 
адресата, чтобы он или отказался от своей 
цели, или осуществил ее каким-то другим 
способом.  

Адресат (Братченко) также имеет свои 
цели и намерения. Во-первых, чрезмерная 
любовь и забота к лошадям не позволяет ему 
их эксплуатировать, даже в случае необхо-
димости. Во-вторых, являясь старшим коню-
хом, он почувствовал свое возвышенное со-
циальное положение, приобретенное тру-
дом, а также уважение, которое он всегда 
чувствовал, когда к нему на поклон шли все, 
включая начальника колонии, с просьбой 
предоставить лошадей. Не допустить потери 
своего авторитета и уважения, а также убе-
речь лошадей – было главной целью адре-
санта. Реализация распоряжения Шере ста-
вила под угрозу как первый, так и второй 
фактор. Именно эта угроза и спровоцирова-
ла такую негативную реакцию Антона.  

Относительно роли коммуникантов в 
социальной среде можно констатировать их 
значительное неравноправие. Э. Н. Шере 
был не только взрослым, хотя еще доста-
точно молодым, но и профессионально со-
стоявшимся человеком, Антон же, совсем 
недавно сменил свой род деятельности на 
благожелательный и по возрасту был на-
много моложе Шере. Тем не менее, Эдуард 
Николаевич не пользовался этим обстоя-
тельством в коммуникации для достижения 
своей цели и не придавал веса своим распо-
ряжениям, ссылаясь на свой авторитет. На-
оборот, с самого начала он проявил ини-
циативу в том, чтобы показать всем свое 
равноправие со всеми другими участниками 
рабочего процесса, называя всех на «вы», 
работая вместе со всеми не покладая рук и 
придавая своим распоряжениям статус все-
общей необходимости, а не личного, автор-
ского пожелания. 

«Сельское хозяйство получило мощное 
подкрепление. Мы пригласили агронома, и 
по полям колонии заходил Эдуард Нико-



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ   
 

106 

лаевич Шере, существо, положительно не-
понятное для непривычного колонистского 
взора. Было для всякого ясно, что выращен 
Шере из каких-то особенных сортовых се-
мян и поливали его не благодатные дожди, 
а фабричная эссенция, специально для та-
ких Шере изобретенная. … Шере был срав-
нительно молод, но тем не менее умел до-
водить колонистов до обалдения своей по-
стоянной уверенностью и нечеловеческой 
работоспособностью. Колонистам представ-
лялось, что Шере никогда не ложится спать. 
Просыпается колония, а Эдуард Николае-
вич уже меряет поле длинными, немного 
нескладными, как у породистого молодого 
пса, ногами. Играют сигнал спать, а Шере в 
свинарне о чем-то договаривается с плот-
ником. Днем Шере одновременно можно 
было видеть и на конюшне, и на постройке 
оранжереи, и на дороге в город, и на раз-
возке навоза в поле; по крайней мере, у всех 
было впечатление, что все это происходит в 
одно и то же время, так быстро переносили 
Шере его замечательные ноги». 

 Всем становилось понятно, что цель, 
которую преследует Шере – служит не его 
личным потребностям и желаниям, скорее 
даже менее всего, а всеобщей пользе и бла-
гополучию. Все это, несомненно, послужило 
вкладом в изменении своего отношения у 
Антона к Шере.  

Что касается эмоционального фактора 
в данной КС, то можно утверждать о его 
крайне неравномерном распределении. Ад-
ресант неэмоционален, сдержан, не желает 
растрачивать эмоции, которые бы отвлекли 
его от главной цели. Адресат же возмущен, 
он чувствует угрозу своим интересам, и го-
тов их защищать и отстаивать. Несмотря на 
то, что никто из коммуникантов не испыты-
вал по отношению друг к другу антипатии и 
не ощущал давления, КС протекала эмо-
ционально бурно. Именно эмоциональное 
спокойствие адресанта «успокаивает» и всю 
КС в целом.  

«… Шере никогда ничем не возмущал-
ся и не восторгался, всегда был настроен 
ровно и чуточку весело. Ко всем колони-
стам, даже к Галатенко, он обращался на 
«вы», никогда не повышал голоса, но и в 
дружбу ни с кем не вступал. Ребят очень по-
разило, когда в ответ на грубый отказ При-
ходько: «Чего я там не видел на смородине? 
Я не хочу работать на смородине!» – Шере 
приветливо и расположено удивился без 
позы и игры:  

- Ах, вы не хотите? В таком случае ска-
жите вашу фамилию, чтобы я как-нибудь 
случайно не назначил вас на какую-нибудь 
работу. 

- Я – куда угодно, только не на сморо-
дину. 

- Будьте добры, скажите вашу фами-
лию, мне некогда заниматься лишними 
разговорами. 

Бандитская красота Приходько момен-
тально увяла. Пожал Приходько презри-
тельно плечами и отправился на смороди-
ну, которая только минуту назад так во-
пиюще противоречила его назначению в 
мире».  

Место протекания КС в какой-то мере 
повлияла на ее продолжительность. На 
улице коммуниканты чувствовали себя рас-
крепощено, они были на «нейтральной» 
территории, поэтому сразу же сообщив друг 
другу свои цели, разошлись. Адресант по-
шел в конюшню запрягать лошадь, а адре-
сат ушел, выразив все свое негодование. 

«Антон не мог понять и почувствовать, 
как это можно к такому живому и симпа-
тичному существу, как лошадь, относиться 
так математически, как это настойчиво ре-
комендовал Эдуард Николаевич. 

- Что это он выдумывает? Важить? Ви-
дели такое, чтобы сено важить? Говорит, 
вот тебе норма: и не меньше и не больше. 
И норма какая-то дурацкая – всего понем-
ножку. Лошади подохнут, так я отвечать бу-
ду? А работать, говорит, по часам. И тетрад-
ку придумал: записывай, сколько часов ра-
ботали. 

Шере не испугался Антона, когда тот по 
привычке закричал, что не даст Коршуна, 
потому что Коршун, по проектам Антона, 
должен был через день совершать какие-то 
особые подвиги. Эдуард Николаевич сам 
вошел в конюшню, сам вывел и запряг 
Коршуна и даже не глянул на окаменевшего 
от такого поношения Братченко. Антон на-
дулся, швырнул кнут в угол конюшни и 
ушел. Когда он к вечеру все-таки заглянул в 
конюшню, он увидел, что там хозяйничают 
Орлов и Бублик. Антон пришел в глубоко 
оскорбленное состояние и отправился ко 
мне с прошением об отставке, но посреди 
двора на него налетел с бумажкой в руке 
Шере и, как ни в чем ни бывало, вежливо 
склонился над обиженной физиономией 
старшего конюха. 

- Слушайте, ваша фамилия, кажется, 
Братченко? Вот для вас план на эту неделю. 
Видите, здесь точно обозначено, что пола-
гается делать каждой лошади в тот или дру-
гой день, когда выезжать и прочее. Видите, 
вот здесь написано, какая лошадь дежурная 
для поездки в город, а какая выходная. Вы 
рассмотрите с вашими товарищами, и зав-
тра скажите мне, какие вы находите нуж-
ным сделать изменения. 

Антон удивленно взял листок бумажки 
и побрел в конюшню».  

Относительно коммуникативной уста-
новки участников диалога можно утвер-
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ждать об их открытости к коммуникации. 
Однако адресат оказался эмоционально не 
готовым воспринимать то, что говорил ему 
его собеседник. Тем не менее, адресант пре-
одолел эту преграду. Вовремя остановив 
диалог, и при этом, не уступая и не отступая 
от своих целей, он вернулся к нему, когда 
адресат эмоционально успокоился. Мудрым 
шагом в данной КС служит то, что Шере не 
продолжил убеждать в правильности своего 
распоряжения Антона, развивая и усугуб-
ляя конфликтную ситуацию, а также то, что 
впоследствии своей вежливостью обезору-
жил Антона, который почувствовал к себе 
уважение с его стороны. Фразой «Вы рас-
смотрите с вашими товарищами, и завтра 
скажите мне, какие вы находите нужным 
сделать изменения» Эдуард Николаевич не 
только оставил за Антоном право решать и 
выбирать график работы для его любимой 
лошади, но и показал ему, что их положе-
ние равноправно, он его коллега, и их об-
щая цель – сделать жизнь в колонии лучше. 
Это не могло не отразиться на результате 
КС. В совокупности все факторы привели к 
согласию. 

«На другой день вечером можно было 
видеть кучерявую прическу Антона и стри-
женную под машинку острую голову Шере 
склонившимися над моим столом за важ-
ным делом. Я сидел за чертежным столи-
ком за работой, но минутами прислущивал-
ся к их беседе. 

- Это вы верно заметили. Хорошо, пусть 
в среду в плуге ходят Рыжий и Бандитка… 

- Малыш буряка есть не будет, у него 
зубов… 

- Это ничего, знаете, можно мельче на-
резать, вы попробуйте… 

- … Ну а если еще кому нужно в город? 
- Пешком пройдется. Или пусть нани-

мает на селе. Нас с вами это не касается. 
- Ого! – сказал Антон. – Это правильно». 
Таким образом, вся КС приобретает 

статус согласия. Интересно обратить вни-
мание на то, как коммуниканты по очереди 
переходят на сторону своего собеседника, 
соглашаясь с ним: 

(1) «Это вы верно заметили. Хорошо, 
пусть в среду в плуге ходят Рыжий и Бан-
дитка…» – согласие Шере с Антоном; 

(2) «- Малыш буряка есть не будет, у 
него зубов… 

– Это ничего, знаете, можно мельче 
нарезать, вы попробуйте…» – имплицитно 
выраженное согласие Антона с Шере, при-
нятие его совета; 

(3) «- … Ну а если еще кому нужно в го-
род? 

- Пешком пройдется. Или пусть нани-
мает на селе. Нас с вами это не касается. 

- Ого! - сказал Антон. - Это правильно» 
– эмоционально выраженное полное согла-
сие Антона с Шере. 

Именно такие переходы согласия ком-
муникантов друг с другом закрепляют ста-
тус КС и прочно переводят ее в позитивное 
коммуникативное поле.  

Модель. Адресант выступает в глав-
ной коммуникативной роли и именно ему 
необходимо преодолеть все возражения, 
вызовы, несогласия и т. д. со стороны адре-
сата. Чаще всего в рассматриваемой КС ад-
ресат занимает более высокое положение 
либо в социуме, либо в данной ситуации. 
Например, в роли адресата может высту-
пить учитель по отношению к ученику, ро-
дитель по отношению к своему ребенку, ру-
ководитель по отношению к служащему в 
рабочем коллективе или коллега, наделен-
ный временными полномочиями, или про-
сто старший по возрасту и т. д. Однако не 
стоит исключать и равноправные отноше-
ния между адресантом и адресатом. В этом 
случае первый, хоть и социально равен ад-
ресату, но имеет более высокий уровень 
развития личностных качеств, целеустрем-
лен, менее эгоистичен. 

Адресат коммуникативно зависим от 
адресанта, но, в то же время, имеет свои це-
ли, интересы и активно их отстаивает. Ад-
ресат готов на разрыв коммуникативных 
отношений с адресантом во имя достиже-
ния своей цели, но идет на уступки, когда 
понимает, что цель, предложенная адресан-
том, ведет к более значимым результатам, 
как для него, так и для других.  

Каналом связи или проводником ин-
формации в данной КС является живая 
речь. 

Информация для передачи должна ка-
саться обоих участников диалога, быть им 
близкой, интересной и актуальной. 

 Кодирование информации адресантом 
должно проходить с учетом возрастных, мен-
тальных особенностей адресата, выражаться в 
простых коммуникативных установках, объ-
ясняющих суть дела. Количество коммуника-
тивных высказываний должно быть мини-
мально, без сложных, развернутых конструк-
ций, без эмоциональной окраски. 

Декодирование информации адресатом 
в данном варианте КС должно происходить 
быстро, он четко должен уловить суть вы-
сказываний адресанта и правильно понять 
его коммуникативную цель. Чем быстрее 
среагирует адресат, тем быстрее коммуни-
канты пройдут все этапы развития КС и 
придут к согласию.  

Что касается формы речевой деятель-
ности, то для данной КС возможен только 
вариант диалога. Форма полилога несет в 
себе более сложную и комплексную модель 



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ   
 

108 

коммуникации и для рассматриваемого ва-
рианта модели не подходит, также как и 
моноло г. Стоит заметить, что данный диа-
лог должен проходить без вмешательства 
или присутствия в коммуникации других 
лиц, но, в то же время, в качестве места для 
осуществления КС может подойти, в том 
числе, и любое открытое и людное про-
странство: улица, класс, дом, магазин и т. д., 
в случае если коммуниканты не будут при-
влекать внимания третьих лиц. Главным 
условием для выбора места данной КС дол-
жен служить критерий нейтральности, 
только в такой обстановке коммуниканты, 
особенно адресат, будут высказываться сво-
бодно.  

Намерения говорящих, как и их цели 
на начальном этапе должны быть не просто 
различны, а находиться в противоречии. 
Причем цель адресанта при ее достижении 
способствует благам и интересам всех ком-
муникантов или в равной степени или с пе-
ревесом интересов адресата. В свою оче-
редь, цель адресата и его намерений сосре-
доточены только на нем, и он отстаивает их 
до тех пор, пока не понимает рациональ-
ность достижения цели адресанта, как для 
других, так и для него. В этом случае он от-
казывается от своих намерений и соглаша-
ется с адресантом. 

Гендерная составляющая в данной мо-
дели КС будет влиять на результат комму-
никации, если в роли адресанта будет вы-
ступать женщина, а в роли адресата мужчи-
на, особенно при условии их социального и 
возрастного равенства. В таком случае ком-
поненты модели будут более коммуника-
тивно объемными, или для реализации КС 
согласие потребуются дополнительные 
факторы-обстоятельства. 

Относительно роли коммуникантов 
стоит добавить, что адресант, занимающий, 
как правило, более высокое место в социуме 
или данной КС, должен каким-то образом 
показать, а иногда и подчеркнуть свое соци-
альное и коммуникативное равноправие в 
данной КС по отношению к адресату, кото-
рый должен понять его и принять. Это не-
обходимое условие будет содействовать 
дальнейшему развитию КС. Также адресант 
играет главную роль в данной КС. Несмотря 
на выставленный коммуникативный барьер 
адресата, в виде его бурного несогласия, ад-
ресант проявляет инициативу в успешном 
его преодолении и достигает согласия. Бо-
лее того, адресант является активным уча-

стником, как минимум наравне с адресатом, 
в дальнейшем решении и достижении все-
общей цели. 

Эмоциональный фактор в данной КС 
также играет роль в ее реализации. Эмо-
циональный фон распределяется среди 
коммуникантов неравномерно. Несмотря на 
отсутствие друг к другу антипатий, адресат 
вправе проявить весь спектр негативных 
эмоций по отношению к адресанту в том 
числе. Адресант же сохраняет спокойствие и 
полное безразличие к любым эмоциональ-
ным вспышкам своего коммуниканта, оста-
ваясь полностью занятым и погруженным в 
решение проблемы. Именно это условие 
способствуют переходу КС в разряд ситуа-
ции согласие, так как адресат, видя бес-
смысленность проявления своих негатив-
ных эмоций, успокаивается и принимает к 
рассмотрению предложения адресанта. 

Продолжительность коммуникации 
будет зависеть от масштаба цели говоря-
щих. Если речь идет о долгосрочном проек-
те, то КС согласие будет реализовываться в 
течение всего этого проекта, сколько бы 
времени он не занял. Что касается первого 
этапа КС – выражение несогласия – то, он 
должен занимать очень короткий коммуни-
кативный промежуток, иначе коммуника-
ция рискует перейти в КС конфликта, так-
же коммуникативно коротким должен быть 
и этап перехода с несогласия на согласие. 

Относительно коммуникативной уста-
новки и поведения коммуникантов также 
существует определенное требование: они 
должны быть открыты к коммуникации, 
быть способны воспринимать, принимать 
или отвергать понятия, мысли, факты и т. д. 
При коммуникативной закрытости реали-
зация данной модели КС невозможна. 

Таким образом, выявив и рассмотрев 
структуру данной модели КС согласие, сто-
ит подчеркнуть, что протекание коммуни-
кации должно проходить при определен-
ных факторах-обстоятельствах, которые 
доступны всем без ограничения коммуни-
кантам и при соблюдении этапов коммуни-
кативной модели и коммуникативных ро-
лей. Следование данной модели способст-
вует достижению согласия среди коммуни-
кантов, несмотря на существовавшие у них 
разногласия. Речевое наполнение модели 
остается за участниками КС, но с условием 
того, что выбор речевых средств будет спо-
собствовать реализации всех компонентов 
модели КС согласие. 
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ПСИХИЧЕСКАЯ НОРМА И ЕЕ ГРАНИЦЫ В РОМАНЕ И. МАКЬЮЭНА «АМСТЕРДАМ» 
(К ПРОБЛЕМЕ ИЗУЧЕНИЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО РОМАНА  
НА ЗАНЯТИЯХ ПО ИСТОРИИ ЗАРУБЕЖНОЙ ЛИТЕРАТУРЫ ХХ В.) 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: норма; психическая норма; психологический роман; психологизм; И. Макь-
юэн, история зарубежной литературы XX в. 

АННОТАЦИЯ. Объектом исследования данной статьи является представление о психической норме 
в работах Иэна Макьюэна, в частности, в романе «Амстердам». Автор статьи обращается к понятию 
нормы, представлены различные подходы к этому понятию: норма, рассматриваемая в общем 
смысле, с позиции психологии, с позиции социологии. Подвергается анализу константа психиче-
ской нормы с точки зрения героев романа, а также влияние, оказываемое этой константой и интер-
претацией героев на развитие сюжета и финал романа. Делается вывод о том, что каждый значи-
мый эпизод романа можно рассматривать в зависимости от отношения героев к константе нормы и 
действий, которые они совершают в результате. Трагический финал романа также можно расцени-
вать как следствие неверного понимания этого понятия главными героями. Как психологический 
роман «Амстердам» И. Макьюэна дает возможность определить, по каким причинам возникают 
непонимание между героями, неразрешимые конфликты в их отношениях, а иногда необратимые 
последствия. В статье предлагается использовать описанный выше анализ как возможную тему на 
занятиях по Истории зарубежной литературы ХХ в. для того, чтобы сформировать у студентов 
представления о психологическом романе. 
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PSYCHIC NORM AND ITS BOUNDARIES IN THE NOVEL “AMSTERDAM” BY I. MCEWAN  
(A PSYCHOLOGICAL NOVEL STUDY IN THE COURSE OF “FOREIGN LITERATURE  
OF THE 20TH CENTURY”) 

KEYWORDS: norm; psychic norm; psychological novel; psychologism; Ian McEwan; The History of For-
eign Literature of the 20th Century. 

ABSTRACT. The object of study in the article is the idea of the psychic norm as displayed in the works of 
Ian McEwan, in particular, in his novel “Amsterdam”. The article concentrates on the notion of the norm, 
and various approaches towards this notion are presented: norm as considered in general, from the point 
of view of psychology, from the point of view of sociology. The article analyzes the constant element of the 
psychic norm as viewed by the characters of the novel, as well as the influence of this constant element and 
the characters’ interpretation of it on the development of the plot and the finale of the novel. The author 
comes to the conclusion that each considerable episode of the novel may be viewed in accordance with the 
characters’ treatment of the constant element of the norm and their resulting actions. The tragic ending of 
the novel may also be considered as a consequence of the main characters’ misunderstanding of this no-
tion. As a psychological novel, “Amsterdam” by I. McEwan gives an opportunity to identify the reasons due 
to which there arises misunderstanding between characters, conflicts in their relationships that cannot be 
solved, and sometimes the consequences that cannot be turned back. The article suggests a possibility to 
use the described analysis in lectures and at practical classes in “The History of Foreign Literature of the 
20th Century” with the aim to acquaint students with the genre of psychological novel. 

азвитие психологического романа в 
Европе, которое некоторые ученые 

относят к XVII веку [9, с. 24], другие – к XIX 
[5, с. 232], в XX веке приобретает обширное 
распространение, претерпевая изменение 
формы [16, с. 636; 4, с. 8]. Несмотря на дав-
нее происхождение данной литературной 
формы, ее обсуждение и изучение является 
актуальной и на сегодняшний день, так как 
психологический роман занимает не по-
следнее место в современной литературе. 

Таким образом, ознакомление с психологи-
ческим романом на занятиях по зарубеж-
ной литературе представляется ценным, так 
как оно позволит дать студентам филологи-
ческого направления наиболее полное 
представление о современной литературе. 

Исходя из определения, данного в сло-
варе Дж. Каддона, психологический роман 
представляет собой такую форму литерату-
ры, которая касается в большей степени ду-
ховной, эмоциональной и психической 
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жизни героев, анализа характеров, а не сю-
жета и действий [14, с. 709]. С точки зрения 
Л. Я. Гинзбург, одной из задач, стоящих пе-
ред психологизмом, является познание по-
ведения человека [1, с. 399]. 

Возникает вопрос: как авторы психоло-
гической прозы осуществляют анализ ха-
рактеров, психической жизни героев, их по-
ведения? Вряд ли можно дать однозначный 
ответ на данный вопрос, поскольку, несмот-
ря на общность черт, каждый автор будет 
производить этот анализ особым образом. 

В ряде романов Иэна Макьюэна, одно-
го из представителей психологического ро-
мана, неуловимо прослеживается тема пси-
хической нормы, нормы поведения, через 
отношение к которой раскрываются психи-
ческие состояния героев, их характеры. Та-
ким образом, в рамках семинарских заня-
тий, посвященных изучению психологиче-
ского романа на примере творчества 
И. Макьюэна, представляется логичным 
предложить студентам самим определить 
понятия психической нормы, нормы пове-
дения, социальной нормы, проследить за 
тем, как интерпретируются эти понятия ге-
роями романа, какую роль играет их интер-
претация в построении сюжета произведе-
ния. Преподавателю предлагается обсудить 
со студентами сделанные ими заключения, 
помочь сделать конечные выводы. 

Анализ научной литературы и романа 
«Амстердам» И. Макьюэна позволил нам 
сделать следующие наблюдения. 

Прежде чем перейти непосредственно 
к понятиям психической нормы, нормы по-
ведения, представляется целесообразным 
рассмотреть понятие нормы в общем. 

В словаре Л. П. Крысина «норма» оп-
ределяется как «1. Узаконенное установле-
ние, признанный обязательным порядок, 
строй чего-н.; 2. Установленная мера, сред-
няя величина чего-н.» [7, с. 684]. Таким об-
разом, данное понятие в первом значении 
предполагает наличие законов или правил, 
устанавливающих ту или иную норму; во 
втором значении норма представляет собой 
усредненный статистический (количест-
венный) показатель какого-либо явления. 

Это определение отчасти сходно с опре-
делением Ю. В. Гущина, представленным в 
Большом психологическом словаре, в кото-
ром выделяется несколько уровней психиче-
ской нормы: идеальная, среднестатистиче-
ская, конституциональная, акцентуация, 
предболезнь [2, с. 317]. Последние два уров-
ня описывают состояния, приближенные к 
противоположному полюсу дихотомии 
«норма – патология». Также в статье 
Ю. В. Гущина отмечается зависимость пси-
хической нормы от физиологических и пси-
хофизиологических функций головного моз-

га, и кроме того, от статистических показате-
лей психических процессов и явлений 
[2, с. 318], то есть, обобщенно, от психиче-
ского и физического здоровья человека. 

Подобным образом определяется нор-
мальность в словаре-справочнике по психо-
логии Кордуэлла, а именно как «отсутствие 
симптомов психического расстройства или 
иных видов психологической дисфункции» 
[6, с. 194]; в данном определении норма 
вновь представляется как показатель пси-
хического здоровья человека в противопос-
тавлении к состоянию болезни. 

Что касается норм поведения, то, с точ-
ки зрения психологии, они представляют 
собой «способы мышления и поведения, 
принятые в данном обществе и разделяе-
мые большинством его членов» [6, с. 195], и 
противопоставляется девиантному поведе-
нию, которое противоречит этим нормам 
[12, с. 509]. 

Как видно из определения, нормы по-
ведения человека существуют неразрывно 
от общественных, социальных норм, что на-
ходит свое отражение и в литературе: как 
отмечено в словаре П. А. Николаева, в лите-
ратуре XIX–XX вв. социальное и психоло-
гическое в романе синтезируются [11]. 

Социальные нормы по определению 
Б. Г. Мещерякова представляют собой 
«конвенциональные <…> правила, предпи-
сывающие или запрещающие к.-л. поведе-
ние, деятельность, действие» [10, с. 318]. 

Все определения нормы, рассмотрен-
ные выше, дают представление о много-
гранном характере данного понятия, мно-
жественности его составляющих. 

Через отношение к норме (психической, 
поведенческой, социальной) раскрываются 
характеры героев романа «Амстердам» 
И. Макьюэна. О сходных чертах психологи-
ческого романа упоминается в статье 
А. А. Федорова: автор полагает, что персона-
жи психологического романа «испытывают 
потребность принять или выработать общие 
духовные и экзистенциальные константы, 
направляющие их поведение и помогающие 
найти себя в современном состоянии обще-
ства» [13, с. 22]. На протяжении романа чи-
тателю дается возможность наблюдать за 
тем, как герои вырабатывают для себя кон-
станту нормы и пытаются привести в соот-
ветствие ей окружающий их мир.  

Через свое понимание, преломление 
понятия нормы в сознании каждый из геро-
ев подвергается своего рода проверке, соз-
данной автором. 

Без сомнения, первым испытанием на 
пути главных героев является длительная 
болезнь и смерть их возлюбленной Молли 
Лейн, которые, безусловно, были потрясе-
нием для обоих товарищей. На похоронах 
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Молли главные герои чувствуют себя поте-
рянными в толпе соболезнующих, безот-
четно повторяют про себя и вслух «Poor 
Molly». Друзья ведут разговор, с помощью 
которого надеются справиться с утратой, 
«that gave them rather more comfort than 
singing “Pilgrim”» [15, с. 6]. Первым указа-
нием на предстоящие события романа слу-
жит неприметная на первый взгляд, 
вскользь брошенная Верноном Холидеем 
фраза: «She would have killed herself rather 
than end up like that» [15, с. 7]. Его друг, 
Клайв Линли, разделяет ту же точку зре-
ния: «You know, I should have married her. 
When she started to go under, I would have 
killed her with a pillow or something and saved 
her from everyone’s pity» [15, с. 11]. С точки 
зрения героев подобное завершение болез-
ни Молли было бы предпочтительней, чем 
то, которое постигло ее: «быть объектом 
распространенных сплетен», всеобщей жа-
лости; «умереть животной смертью». В том, 
как главные герои описывают трагический 
упадок своей возлюбленной, в их категори-
ческих высказываниях и проявляется их 
отношение к произошедшему. Молли теря-
ет и физическое, и психическое здоровье: “a 
tingling in her arm – a sensation that never 
went away”, “the loss of control of bodily func-
tion and with it all sense of humour”, “fum-
bling for the names of things”, “trailing off into 
vagueness interspersed with episodes of inef-
fectual violence and muffled shrieking” 
[15, с. 5]. Такое состояние физического и ум-
ственного упадка, отношение общества, вы-
званное им, не являются нормальными с 
точки зрения главных героев. Они убежде-
ны в том, что могли бы найти для нее луч-
ший исход, и, главное, что его избрала бы 
сама Молли. Автор не дает нам возможно-
сти узнать, исполнили бы свои намерения 
главные герои по отношению к своей воз-
любленной, или нет, хотя читатель и может 
сделать предположения по окончании чте-
ния романа. И, хотя сама Молли, возможно, 
не была бы довольна тем, как она ушла из 
жизни, есть ли основания полагать, что она 
хотела другого исхода? Ведь пока болезнь 
не затронула ее сознание, она не совершила 
никаких попыток изменить свое будущее. 

Подвергаясь другим испытаниям, ге-
рои вырабатывают свою константу нормы, 
которую считают единственно верной и по-
тому следуют ей. Характерная для героев 
произведений Макьюэна «неспособность к 
выходу за пределы собственного “я”, неспо-
собность видеть “другого”» [3, с. 244] при-
ведут героев романа «Амстердам» к траги-
ческому финалу. 

Следующим испытанием для Вернона 
Холидея можно считать «разоблачение» 
Джулиана Гармони, запечатленного на фо-

тографиях, сделанных некогда Молли Лейн, 
в женской одежде и позе. Несмотря на то 
что, Вернон не расценил бы подобный по-
ступок со стороны другого человека, как не-
что противоестественное, он считает пове-
дение Джулиана ненормальным, девиант-
ным, объясняя это в разговоре со своим 
другом следующим образом: «– Isn’t this the 
kind of sexual expression you’re so keen to de-
fend? What exactly is Garmony’s crime that 
needs to be exposed? – His hypocrisy, Clive. 
This is the hanger and flogger, the family val-
ues man, the scourge of immigrants, asylum 
seekers, traveler’s, marginal people» 
[15, с. 84]. Вернон уверен в своем решении, 
он не только и не столько хочет изобличить 
лицемерие старого врага, но и спасти свою 
страну от опасности в роли недальновидно-
го, узколобого, вершащего преступления 
премьер-министра, управление которого 
приведет страну к бедности, преступности, 
экологической катастрофе. Ради этой высо-
кой цели он готов прибегнуть даже к помо-
щи врага. Но только ли это является его мо-
тивом? «And who could tell, perhaps Vernon 
was in position to change the country’s future 
for the better. And his paper’s circulation» 
[15, с. 67]. Прием, использованный автором, 
своего рода зевгма, раскрывает контраст 
между высокими устремлениями, которые 
Вернон использует, чтобы мотивировать и, 
впоследствии, оправдать свой поступок, и 
теми, вполне материальными интересами, 
которые сопутствуют ему. 

Это испытание не только для Вернона, 
но и для Клайва; оно проводит первую раз-
делительную черту между представлениями 
о норме, сформированными у главных ге-
роев: если с точки зрения Вернона лице-
мерное поведение Джулиана, его политика, 
экономическая и социальная ситуация в 
стране противоречат норме, то, с точки зре-
ния Клайва, ненормальным является жела-
ние Вернона предать огласке подробности 
личного характера, которые разрушат не 
только карьеру, но и личную жизнь челове-
ка, пусть даже такого никчемного как Джу-
лиан. Кроме того, он считает это предатель-
ством по отношению к их погибшей воз-
любленной: «He trusted her and she re-
spected his trust. It was something private be-
tween them. <…> She would have hated what 
you’re doing. Frankly, you’re betraying her» 
[15, с. 87]. 

Следующим событие, которое разгра-
ничивает выработанные (или вырабаты-
ваемые) главными героями константы нор-
мы, является сцена преступления, наблюда-
телем которой становится Клайв. Следова-
ние своему предназначению, создание сим-
фонии тысячелетия («the lamented century’s 
ode to joy») представляется ему событием, 
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намного более значимым, чем шумная воз-
ня, отвлекающая его от своего творения, 
звуки борьбы, происходящей на его глазах. 
Вмешаться означает упустить ключевой 
момент своей карьеры, своего творческого 
пути. Поэтому отстраненность от происхо-
дящего, сосредоточение на своем детище, 
«красоте и грусти» симфонии, не являются 
для Клайва чем-то аномальным, из ряда 
вон выходящим. Каждый должен занимать-
ся своим делом. «His fate, their fate, separate 
paths. It was not his business. This was his 
business, and it wasn’t easy, and he wasn’t ask-
ing for anyone’s help» [15, с. 103]. Клайв, с его 
точки зрения, всего лишь выполняет свой 
дол г. Для Вернона же поведение Клайва 
является аномальным, оно противоречит 
нормам морали, долгу перед обществом. Он 
обвиняет Клайва в том, что тот летает в об-
лаках, в преступном бездействии, повлек-
шем смерть очередной жертвы преступни-
ка. «But if you’d’ve gone to the police after-
ward, this other woman wouldn’t have copped 
it. <…> This is outrageous. Go to the police, 
Clive. It’s your moral duty» [15, с. 136]. Для 
Клайва такие обвинения кажутся абсурд-
ными, поскольку Вернон сам не «невин-
ный»: он пытается разрушить жизнь чело-
века, которому доверяла и которого любила 
Молли, он предал ее память. С точки зре-
ния Клайва наказание, постигшее Вернона, 
в результате этой попытки, является вполне 
заслуженным. Вернон же, ожидавший по-
мощи, или хотя бы поддержки со стороны 
друга, считает такое отношение непрости-
тельным: «<…> at a time when the world was 
threatening him badly, when his life was in ru-
ins, no one was treating him worse than his old 
friend, and that was unforgivable» [15, с. 168]. 

Конфликт между двумя главными ге-
роями (конфликт их восприятия мира, вы-
работанных ими норм) нарастает, когда 
Вернон заявляет в полицию о том, что 
Клайв был свидетелем преступления. Это 
происходит в тот самый момент, когда Вер-
нон находится в процессе создания венца 
своей симфонии, в которой видит смысл 
своей жизни, свою цель. Такой поступок 
кажется Клайву предательским, он не мо-
жет простить этого Вернону. «When he en-
tered the studio now, the squalor oppressed 
him, and when he sat in front of his manu-

script – the handwriting of a younger, more 
confident and gifted man – he blamed Vernon 
for the fact that he could not work, and his an-
ger redoubled <…> It was becoming clear that 
he had been denied his masterpiece, the sum-
mit of a life time’s work» [15, с. 160]. 

С другой стороны, решение, опреде-
лившее судьбу главных героев, представля-
ется им обоим верным, оно не выходит за 
рамки той нормы, которую они для себя 
выработали. Каждый из них считает, что 
лишь держит данное другому обещание. 
Каждый убежден в правильности своего 
решения, в том, что именно поведение его 
друга выходит за рамки нормы: «For clearly 
Clive had lost his reason and something had to 
be done» [15, с. 169]. Клайв даже находит ар-
гументы, свидетельствующие о неадекват-
ности поведения Вернона: «From his room 
he called his contact, the good doctor, to dis-
cuss arrangements and, for one last time, the 
symptoms: unpredictable, bizarre, and ex-
tremely antisocial behavior, a complete loss of 
reason. Destructive tendencies, delusions of 
omnipotence. A disintegrated personality» 
[15, с. 178]. Такие симптомы вполне могут 
свидетельствовать об отклонении от нормы, 
и Клайв, поставив диагноз своему другу, 
начинает на самом деле верить ему, не-
смотря на свою «извилистую искренность» 
(«tortuous sincerity»). 

Роман «Амстердам», как и другие про-
изведения И. Макьюэна, дает читателю 
возможность «определить факторы, кото-
рые рождают непонимание, конфликты, 
отчужденность и неразрешимые ситуации 
во взаимоотношениях героев» [8, с. 1444]. 

В своей статье А. А. Федоров обращает 
внимание на то, что авторы психологиче-
ского романа «показывают героев, не толь-
ко ищущих внутренние смыслы своего су-
ществования, но часто неспособных их об-
рести» [13, с. 22]. Именно с такой ситуацией 
мы и сталкиваемся в романе «Амстердам»: 
трагический финал романа вызван недопо-
ниманием героев, их искаженными пред-
ставлениями о мире, месте человека в нем; 
о норме и патологии. 

Приведенный выше анализ можно ис-
пользовать на семинарских занятиях, посвя-
щенных изучению психологического романа 
на примере творчества И. Макьюэна. 
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ПАРЦЕЛЛИРОВАННАЯ КОНСТРУКЦИЯ КАК ЭЛЕМЕНТ СВЯЗНОГО ТЕКСТА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: парцелляция; парцеллированная конструкция; когезия; когерентность; ме-
диадискурс. 

АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается парцеллированная конструкция как специальный прием, 
имеющий парадоксальную, деструктивно-конструктивную природу. Части конструкции – основа и 
парцелляты – выступают элементами связного текста, выполняющими когезивную функцию и 
обеспечивающими его когерентность. Целью исследования является выявление позиций частей 
парцеллированной конструкции в структуре глобального компонента дискурса, абзаце, и их роли в 
организации содержательной структуры текста. Эмпирическую базу исследования составляет кор-
пус текстов, содержащих парцеллированные конструкции, отобранные методом сплошной выборки 
с сайтов современных французских газет. При анализе этого специализированного корпуса приме-
няется методологический аппарат когнитивно-дискурсивных исследований. Анализ речевых кон-
текстов и обработка корпуса производится при помощи специальной компьютерной программы 
Linguistica. Анализ материала позволил выделить четыре основных позиции парцеллированной 
конструкции: начальную, внутриабзацную, финально-абзацную и межабзацную. В зависимости от 
расположения части конструкции обеспечивают развитие горизонтальной и/или вертикальной, а 
также глубинной содержательной структуры текста. При этом формально-грамматическая связ-
ность может приобретать самые разнообразные, но ограниченные видом конструкции языковые 
формы. Результаты исследования могут использоваться в практике преподавания лингвистики тек-
ста, теоретической грамматики, когнитивной лингвистики, в дальнейшей разработке теории пар-
целляции, исследовании ее когнитивно-дискурсивного потенциала. 

Bogoyavlenskaya Yuliya Valer'evna,  
Candidate of Philology, Associate Professor of Department of Romance Languages, Institute of Foreign Languages, Ural State 
Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia. 

PARCELLATED CONSTRUCTION AS AN ELEMENT OF A COHERENT TEXT 

KEYWORDS: parcellation; parcellated construction; cohesion; coherence; media discourse. 

ABSTRACT. The article deals with the parcellated construction as a special device of a paradoxical, de-
structive and constructive nature. The parts of the parcellated construction, the base and the parcel, are the 
elements of a coherent text performing a cohesive function and providing its coherence. The aim of the 
study is to reveal the positions of the parts of the parcellated construction as a global component of dis-
course, a paragraph, and its role in the semantic structure of the text. The empirical base of the research is 
a corpus of texts with parcellated constructions, selected by the continuous sampling method from the sites 
of contemporary French newspapers. The analysis of this special-purpose corpus is made by means of dis-
cursive and cognitive methods. The analyses of speech contexts and the treatment of the corpus are made 
by means of the special computer program Linguistica. The analysis of the material enables to reveal four 
basic positions of the parcellated construction: initial, intraparagraphic, final and interparagraphic. De-
pending on the position, the parts of the construction realize the development of the deep-laid semantic 
structure of the text, horizontal and/or vertical. At the same time the formal grammatical coherence may 
assume different language forms, specified by the kind of the construction. The results of the undertaken 
research can be used in teaching text linguistics, theory of grammar, cognitive linguistics, in the further de-
velopment of the theory of parcellation and its cognitive and discursive potential. 

арцелляция – это отделение точкой 
несамостоятельной, синсематичной 

части предложения. На первый взгляд, это 
«незаконная» с точки зрения речевой нормы 
точка. Она «разрывает» предложение на 
части, например: Kiev indique ce lundi que 
Moscou "retire progressivement" ses troupes 
massées à le frontière. Sans aucune certitude 
(Le Nouvel Observateur, 31.03.2014), Nos 
sociétés de droits sont des coopératives 
ouvrières et je tiens au mot. Car nous gérons 
nous-mêmes notre maison (Humanité, 
31.01.2014), Ces villages sont devenus des 
villages répliques, comme l'île de mon livre. 
Comme l'Angleterre qui se profile (Libération, 

06.01.2010). Подобные примеры в огромном 
количестве наполняют пространство медиа-
текстов и художественных произведений. 
Парцелляция – это не речевая ошибка [11, с. 
93], а особый коммуникативно-стилисти-
ческий прием, и используемый для усилен-
ного интеллектуального и эмоционального 
воздействия. Особенно широко парцелляция 
используется в публицистической речи, в 
целях придания ей особой выразительности, 
экспрессии. Точка парцелляции задает свое-
образный ритмомелодический, интонаци-
онный рисунок текста, ведь та или иная ин-
тонация зашифрована в синтаксисе текста и 
пунктуации. Наличие тех или иных знаков 

П 
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препинания прогнозируется строением 
предложения, порядком слов, указывающим 
на то или иное логическое ударение, паузы и 
темп речи. Традиционно воспринимаемая 
как финальный знак предложения, озна-
чающий переход к следующей самостоя-
тельной структурно-семантической единице, 
точка в составе парцеллированной конст-
рукции меняет свое назначение: разрывая 
высказывание, она выделяет наиболее зна-
чимую с точки зрения автора часть этого вы-
сказывания. Такая функциональная транс-
формация указывает на амбивалентную, де-
структивно-конструктивную природу пар-
целляции и обеспечивает столь востребо-
ванную в публицистике экспрессию.  

С середины XX в. и вплоть до настоящего 
времени парцелляция приковывает к себе 
пристальное внимание исследователей: в на-
шем библиографическом списке содержится 
около 400 работ, выполненных на материале 
различных языков и в русле различных на-
правлений. В качестве объекта исследования 
называются те или иные аспекты парцелля-
ции: структурно-семантический, стилистиче-
ский, коммуникативно-прагматический. Круг 
затрагиваемых вопросов постоянно расширя-
ется. В последнее время появился ряд работ, 
базирующихся на ранее не изученном мате-
риале, например, кинотекстов [1; 2], исполь-
зующие новые подходы к исследованию: рас-
смотрение парцелляции как стратегии автор-
ского дискурса [5], как синтаксического экс-
пликатора субъективной модальности [3], как 
микротекст [13], как проявление дезинтегра-
ционных синтаксических процессов [9; 10], 
как особенность синтаксиса современной 
публицистики [12] и т. д. 

В настоящей статье мы предлагаем рас-
сматривать парцеллированную конструкцию 
как элемент связного текста, выполняющий 
когезивную функцию и обеспечивающий его 
когерентность. Рассмотрение парцелляции 
под таким углом зрения ранее не станови-
лось предметом специального исследования. 
Когезия и когерентность являются самими 
фундаментальными свойствами текста. Под 
когезией понимается линейная внутренняя 
организация текста посредством различных 
средств языка. Она охватывает формально-
грамматические аспекты связи высказыва-
ния внутри текста (структурная, линейная 
связность). Когерентность – это цельность 
текста, логико-семантическая соотнесен-
ность и взаимосвязь входящих в него пред-
ложений (смысловая, содержательная связ-
ность). Когерентность реализуется в трех из-
мерениях: вертикальном, горизонтальном и 
глубинном [6, с. 89]. Наиболее заметно уча-
стие парцеллированной конструкции в вы-
полнении обозначенных функций при ана-
лизе ее расположения в структуре абзаца, 

который мы, вслед за А. А. Кибриком, рас-
сматриваем как глобальную структуру (блок, 
компонент) дискурса, границы которого на-
глядно графически маркированы [7, с. 4, 32].  

Эмпирическую базу исследования со-
ставляет корпус текстов, содержащих парцел-
лированные конструкции, отобранные мето-
дом сплошной выборки с сайтов современных 
французских газет за период 2010-2014 гг. 
Обработка материала и статистические про-
цедуры осуществлялись с помощью програм-
мы Linguistica, предназначенной для создания 
специализированных лингвистических корпу-
сов, обработки языкового материала и полу-
чения статистических данных [4]. 

Как показывает исследование, парцел-
лированная конструкция может быть исполь-
зована в различных частях абзаца и абзацно-
го комплекса (начальной, внутриабзацной, 
финальной, межабзацной), что обусловливает 
специфику выполняемых ею функций.  

Обратимся к анализу парцеллированной 
конструкции в начальном абзацном распо-
ложении. Как отмечают Дж. Браун и Дж. Юл, 
переход к новому абзацу вызван сменой то-
пика [14, с. 95], что говорит о снижении связ-
ности – совокупности общих для фрагмента 
дискурса характеристик (референциальной, 
пространственной, временной и событийной 
[15, с. 896]). На стыке абзацев прогнозируется 
разрыв хотя бы одного из этих видов связно-
сти, что мы и можем наблюдать в приведен-
ном ниже примере:  

Brigitte Sibona, ex-responsable des 
opérations de HSBC Private Bank, ne fait pas 
mystère des intentions de la banque: «L’intérêt 
du client est qu’il évite la taxe ESD et la banque 
a réalisé une marge en vendant des sociétés 
offshore, dit-elle aux enquêteurs. La finalité 
pour la banque, c’est de garder le client».  

C’est donc forts de ces divers 
éléments que les juges Daïeff et Bilger se 
sont résolus à poursuivre la banque elle-
même. Au risque d’entrer en conflit avec 
la justice suisse. En effet, l’office fédéral de la 
justice a peu apprécié que les juges français 
aient directement convoqué HSBC, le 1er août, 
par voie postale, en vue d’une mise en examen 
(Le Monde, 03.11.2014).  

В данном примере заметен прежде всего 
локальный сдвиг: действие переносится из 
швейцарского банка во французский право-
охранительный орган, происходит смена точ-
ки перспективы, с которой автор предлагает 
смотреть на описываемую ситуацию. Также 
происходит референциальный (меняются 
субъекты действий), временной и событий-
ный сдвиги. В начальной позиции абзаца 
парцеллированная конструкция опирается на 
анафоро-катофорические связи между гло-
бальными структурами, и, что важно, создает 
определенную коммуникативно-прагмати-
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ческую «напряженность», выводя в парцел-
лят информацию, ключевую для всего абзаца 
и требующую последующей расшифровки 
(Почему возможен конфликт со швейцар-
ским правосудием? Почему это связано с рис-
ком? Что предшествовало описываемым со-
бытиям? Уже имелся прецедент?). Таким об-
разом, парцеллят в данном положении явля-
ется темой, раскрываемой в абзаце, задает 
правосторонний вектор ее дальнейшего раз-
вития. Такие парцелляты обеспечивают раз-
витие прежде всего горизонтальной содержа-
тельной структуры текста. Когезия достигает-
ся здесь различными языковыми средствами: 
союзами или союзными словами, согласова-
нием времен и т. д. 

Однако этим функции начальной аб-
зацной парцеллированной конструкции не 
ограничиваются. В нашем корпусе имеется 
целый ряд примеров, где абзац «разверты-
вает» содержание не парцеллята, а основ-
ной части конструкции. Парцеллят при 
этом сообщает крайне важную с точки зре-
ния всего дальнейшего текста информацию, 
но ее расшифровка производится либо в 
рамках более крупного глобального дискур-
сивного блока – абзацного комплекса, либо 
в еще более дальнем контексте. Такие пар-
целляты напоминают чеховское ружье, ко-
торое должно обязательно выстрелить, – 
авторскую технику, подчеркивающую зна-
чимость деталей и обеспечивающую интри-
гу, дискурсивное «напряжение»: Le rejet 
du compte est confirmé en juillet 2013 
par le Conseil constitutionnel. Mais 
Nicolas Sarkozy refuse de payer. 
Pourtant, l’article L52-15 du code électoral 
stipule clairement que « dans tous les cas où 
un dépassement du plafond des dépenses 
électorales a été constaté par une décision 
définitive, la commission fixe alors une somme 
égale au montant du dépassement que le 
candidat est tenu de verser au Trésor public» 
(Le Monde, 10.11.2014). 

В подобных случаях нагрузку по разви-
тию горизонтальной семантической структу-
ры текста несет основная часть конструкции, 
а парцеллят нацелен на создание опоры для 
организации вертикальной содержательной 
структуры по катафорическому типу. 

Еще большее дискурсивное «напряже-
ние» создается начальной абзацной парцел-
ляцией в сильных позициях текста – лиде 
или зачине: Régis Mailhot boit pour 
oublier. Oublier cette époque 
"moralisatrice" où "la franchise" serait 
devenue "un acte de délinquance", où les 
"inquisiteurs" de la bien-pensance 
seraient "partout" et où la "glorification 
de la différence" serait érigée en dogme. 
Un verre de vin rouge à la main, l'humoriste bien 
connu des auditeurs de RTL déambule au milieu 

de cartons et de feuilles griffonnées jetées au sol 
(Le Monde, 21.03.2014). Снятие этого напря-
жения происходит только при прочтении 
всей статьи или, по крайней мере, значитель-
ной ее части. Такие конструкции задают ка-
тафорические ссылки, участвуют в организа-
ции и горизонтальной, и вертикальной со-
держательной структуры. 

Рассмотрим функционирование внут-
риабзацной парцеллированной конструк-
ции: Le procureur de Paris, François Molin, 
décide de l'ouverture d'une enquête 
préliminaire. Le dossier Cahuzac devient alors 
officiellement une «affaire judiciaire». François 
Molins a été successivement directeur de cabinet 
de Michèle Alliot-Marie puis de Michel Mercier, 
il connaît par cœur les rouages de la 
Chancellerie. La tradition non écrite veut 
que le procureur de Paris informe le 
cabinet, outre la direction des affaires 
criminelles et des grâces. Et que le 
cabinet lui-même traite directement avec 
l'Élysée… Le dossier Cahuzac fait partie de ces 
dossiers «signalés» qui sont suivis en temps réel 
ou presque par la Chancellerie. Christiane 
Taubira en connaîtra donc personnellement tous 
les rebondissements. Основная часть парцел-
лированной конструкции опирается на ана-
форический элемент les rouages de la 
Chancellerie, под которым подразумеваются 
политические и бюрократические тонкости 
работы в Министерстве Юстиции, раскрыва-
ет его значение, а парцеллят выводит на пер-
вый план необходимость учета иерархиче-
ских отношений и согласования каждого ша-
га расследования с вышестоящими структу-
рами (метонимия Élysée – Елисейский дво-
рец), на что работает каждый элемент пар-
целлята. Отчленение именно этой части вы-
сказывания, завершающейся многоточием, 
указывает на особый деликатный подход, 
требуемых в делах, подобных делу Жерома 
Каюзака, министра финансов, ушедшего в 
отставку из-за скандала, разразившегося по 
поводу его незадекларированных многомил-
лионных счетов в швейцарском банке и на-
ходящимся в настоящее время под следстви-
ем (следующее предложение). Парцеллят 
звучит как предупреждение. Последствия не-
соблюдения «неписанной традиции» могут 
отразиться на самом министре Юстиции, 
Кристиане Тобира (последнее предложение 
абзаца). Большая часть этих смыслов выво-
дится читателем самостоятельно, путем ин-
терпретации, требует знания реалий и может 
быть расшифрована, реконструирована толь-
ко при условии «погруженности» в инфор-
мативную среду, созданную в связи с этим 
делом. Парцеллированная конструкция, за-
нимающая промежуточное абзацное распо-
ложение, таким образом, активно участвует в 
семантической прогрессии текста, в построе-
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нии как горизонтальной, вертикальной, так и 
глубинной содержательной структуры. Фор-
мально-грамматическая связность во внут-
риабзацных парцеллированных конструкци-
ях может принимать самые различные язы-
ковые формы. 

Конец глобального дискурсивного 
компонента – сильная позиция текста. В 
финально-абзацной позиции парцелляты 
часто выполняют роль промежуточных ито-
гов, резюмируют содержание абзаца или 
целого абзацного комплекса:  

C’est de la Série Noire tendance gothique. 
J’aime beaucoup, aussi, l’ambiance d’un 
écrivain danois. Il a combattu dans l’armée 
allemande pendant la guerre, et il est 
souvent mal considéré, mais je dois dire 
qu’il y a quelque chose, dans ses livres, 
de très fort. Une tension (Le Nouvel 
Observateur, 03.04.2014). 

Некоторые финальные парцелляты, за-
мыкая абзац, способствуют выстраиванию 
связного текста в соответствии с авторскими 
установками, намерением произвести опре-
деленный эффект на читателя, оказать эсте-
тическое и/или эмоциональное воздействие, 
как в следующем примере: Attendez un peu, on 
retrouvera sans doute ma phrase à Noël prochain 
dans les papillotes révillon (Ndlr: marques de 
chocolat). J’ai désormais investi dans une 
magnifique ceinture d’aqua-jogging bleue qui me 
va à ravir. Bleue et rouge on dirait les flics. Avec 
ma tête en gyrophare. Voilà, vous savez tout. 
Mais le plus beau c’est que je skie depuis 
ce week-end. Un peu. Doucement. 
Précautionneusement. Amoureusement 
(Le Figaro, 15.01.2014). 

В парцеллятивной конвергентной зоне 
оказывается градационная конструкция, ка-
ждый элемент которой является с точки зре-
ния автора настолько существенным фраг-
ментом из потока информации, что вычленя-
ется им в отдельные парцелляты позволяет 
автору сфокусировать внимание на субъек-
тивно значимых моментах мыслительного 
процесса (о введенном нами термине парцел-
лятивной конвергентной зоны см. [3]). 

Приведем еще один интересный пример, 
демонстрирующий возможности финального 
парцеллирования. Основная часть выполняет 
здесь двойственную функцию: 1) дублирует 
промежуточный заголовок, еще раз фокуси-
руя внимание на значимости, основательно-
сти выводов доктора Кьизельбака относи-
тельно недостаточного учета человеческого 
фактора при анализе неэффективных рест-
руктурализаций предприятий; 2) вместе с 
парцеллятом прогнозирует содержание сле-
дующего, «правого» абзацного компонента: 
Des conclusions édifiantes 

Que 25 scientifiques aient étudiés, sous la 
houlette du professeur Dr Thomas Kieselbach 

de l'université de Brême, l'impact des décisions 
prises en comité de direction sur des bataillons 
entiers de salariés, impact physique et 
psychologique, voilà qui reste inédit. Leurs 
conclusions sont édifiantes. Et 
malheureusement toujours d'actualité! 

60% à 75% des restructurations se 
traduisent par un échec imputable non pas à la 
stratégie mais à la dimension humaine (La 
Tribune, 06.12.2013). 

Завершая абзац, парцеллированная 
конструкция подготавливает дальнейшее 
развитие текста, находящегося на новом от-
резке тематического движения, на новой 
ступени, т. е. включает проекцию будущего 
абзаца. Семантические связи конструкции с 
«правым» компонентом достаточно силь-
ны, но автор оставляет конструкцию в 
сильной финальной позиции, а ее «рас-
шифровку» помещает в следующий графи-
чески маркированный компонент. Здесь 
имеет место ярко выраженный субъектив-
ный подход к определению границ абзаца, 
оправданный в данном случае содержа-
тельной структурой текста и его прагмати-
ческой направленностью. В этом контексте 
весьма интересно обратиться к результатам 
эксперимента А. А. Кибрика, в ходе которо-
го ученый установил, что границы абзацев 
«не являются простой графической услов-
ностью, они маркируют границы между 
компонентами глобальной структуры дис-
курса, и носители языка с 90-процентной 
вероятностью сходятся в том, где эти гра-
ницы находятся». Однако восприятие «су-
щественности» разрывов связи различно, а 
это означает, что «границы между абзацами 
не полностью выводимы из прочей формы 
текста. То, как их расставляет редактор или 
автор, несет самостоятельную семантиче-
скую информацию» [7, с. 33].  

Наиболее ярким примером приращения 
семантической и прагматической информа-
ции при абзацировании являются межабзац-
ные парцеллированные конструкции, пар-
целлят которых вынесен в отдельный, новый 
абзац. Специфика парцеллирования заклю-
чается здесь в том, что на основной части кон-
струкции завершается горизонтальный уро-
вень синтагматики абзаца, а синсематичный 
парцеллят перенесен на следующую само-
стоятельную ступень – в следующую глобаль-
ную структуру: «Vu l'importance du sujet, cette 
décision ne pouvait être prise qu'au niveau du 
ministre», a estimé Gérard-Philippe Ménayas, 
directeur financier de la DCN. 

Mais les magistrats semblent considérer, 
en s'appuyant sur plusieurs témoignages et de 
nombreux documents, que le rôle de M. Sarkozy 
fut secondaire (Le Monde, 02.02.2014). 

Резкий переход способствует макси-
мальному увеличению семантического и 
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прагматического «веса» парцеллята и прово-
цирует концентрацию внимания адресата на 
данном речевом отрезке, что активизирует 
когнитивные усилия адресата, направленные 
на осмысление значимости выделяемого объ-
екта. Набор когезивных средств в этой разно-
видности парцелляции довольно ограничен: 
это прежде всего сочинительные союзы mais, 
et, car, а также повторы, союзное слово ce qui, 

реже выражена невербально (корреляцион-
ная разновидность [8, с. 14]). 

Как показывает наше исследование, 
рассмотрение парцелляции в контексте 
проблем когезии и когерентности плодо-
творно и перспективно. Парадоксальная, 
деструктивно-конструктивная природа это-
го явления обуславливает значительный 
дискурсивный и прагматический потенци-
ал, востребованный в массмедийном тексте.  
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ОПЫТ ОПТИМИЗАЦИИ СТУДЕНЧЕСКОЙ ПЕРЕВОДЧЕСКОЙ ПРАКТИКИ  
В РАМКАХ НАПРАВЛЕНИЯ ПОДГОТОВКИ «ЛИНГВИСТИКА» 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: переводческая практика; профессиональные компетенции; подготовка лин-
гвиста-переводчика; ФГОС ВО; виды переводческой практики; задания для переводческой практики. 

АННОТАЦИЯ. В статье описывается опыт организации переводческой практики студентов-линг-
вистов. Обсуждаются виды переводческой практики – учебная и производственная (преддиплом-
ная), – их место в общей структуре образовательной программы, цель и задачи. Указываются поло-
жительные и отрицательные моменты, связанные с распределением студентов в профильные орга-
низации (переводческие агентства), отделы перевода предприятий, различные учреждения, в кото-
рых востребованы услуги переводчика. Для оптимизации процесса прохождения учебной перево-
дческой практики разработаны задания, способствующие приобретению профессиональных ка-
честв, необходимых для успешной деятельности в области межкультурной коммуникации, перево-
да, исследовательской работы. Структура заданий и их последовательность отражают профессио-
нально значимые компетенции выпускника, обучающегося по направлению подготовки «Лингвис-
тика». В рамках учебной переводческой практики предлагаются четыре вида заданий: 1) предпере-
водческий анализ текста; 2) письменный перевод текстов с комментированием примененных прие-
мов перевода; 3) редактирование перевода, выполненного другим студентом; 4) устный перевод / 
работа с аудиофайлом. Преддипломная переводческая практика проводится в учебном заведении и 
предоставляет студентам возможность изучить алгоритм научного поиска и его практической реа-
лизации в исследовательской деятельности. В статье также приводятся обязанности факультетского 
руководителя и перечень компонентов учебно-методического сопровождения работы студентов.  
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OPTIMIZATION OF PRACTICE IN TRANSLATION FOR STUDENTS OF LINGUISTICS 

KEYWORDS: practice in translation; professional competences; training of a linguist-interpreter; Federal 
State Education Standard of Higher Education; types of translation practice; translation practice tasks. 

ABSTRACT. The article provides a description of the author’s practical experience in the organization of 
translation practice of students of Linguistics. It discusses different types of translation practice: training 
practice and pre-graduation practice, identifying their place in the general structure of the educational pro-
gram, their main goals and objectives. The author outlines positive and negative sides of assigning students to 
various institutions, including translation agencies, translation departments, and other organizations where 
translator’s services are required. To optimize the process of training, a set of tasks has been worked out 
which develop professional qualities in the field of intercultural communication, translation, and research 
work. The structure of the tasks and their order reflect the competences essential for future graduates follow-
ing the requirements of the Federal State Education Standard of Higher Education in the field of Linguistics. 
The tasks are of four types: 1) pre-translation analysis of the text; 2) texts for translation and further analysis 
of translation techniques; 3) translated texts for evaluation and correction; 4) tasks for interpretation. Pre-
graduation translation practice is carried out in the educational establishment. It gives students the oppor-
tunity to study the mechanism of scientific research and its practical application. The article also identifies the 
role of practice supervisor and enumerates the components of the organizational and educational support. 

омпетентностный подход, на кото-
рый опирается современная образо-

вательная система, позволяет интегрировать 
традиционную триаду знаний, умений и на-
выков в единый комплекс и определить для 
каждого направления подготовки профес-
сиональные компетенции выпускника, необ-
ходимые для решения задач в той или иной 
области. Для переводческого профиля клю-
чевыми являются компетенции, связанные с 
общей языковой подготовкой учащихся, с 
формированием системы лингвистических 
знаний, готовностью к межкультурной ком-
муникации и переводческой деятельности [3; 

9]. Процесс образования направлен на разви-
тие личностного потенциала, целью обучения 
в рамках новой парадигмы становится созда-
ние оптимальных психолого-педагогических 
условий для развития профессиональной 
личности [9, с. 215]. Компетенции формиру-
ются в ходе всего образовательного процесса 
в вузе и находят отражение в содержании ра-
бочих программ теоретических и практиче-
ских дисциплин, программ практик, методи-
ческих рекомендациях к написанию курсовых 
и выпускной квалификационной работ [11]. 
Переводческая практика является тем аспек-
том образовательной программы направле-

К 
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ния подготовки «Лингвистика», профиль 
«Перевод и переводоведение», который в 
полной мере позволяет охватить все парамет-
ры компетентной языковой личности: языко-
вую, функциональную, информационную, 
текстовую грамотность и готовность к меж-
культурному общению [9]. Образовательная 
программа академического бакалавриата Ин-
ститута иностранных языков Уральского го-
сударственного педагогического университе-
та предусматривает два вида переводческой 
практики: учебную и производственную 
(преддипломную). Цель учебной переводче-
ской практики состоит в закреплении и сис-
тематизации основных переводческих уме-
ний и навыков. У студентов формируется це-
лостное представление о процессе перевода 
как виде языкового посредничества, выраба-
тывается умение теоретически осмыслять 
возникающие на практике переводческие 
проблемы. Преддипломная практика ориен-
тирована на получение профессиональных 
умений и опыта профессиональной деятель-
ности в научно-исследовательской и перево-
дческой областях. В формате компетенций 
практики охватывают методики предперево-
дческого анализа текста, поиска, анализа и 
обработки информации; способы достижения 
эквивалентности при переводе с применени-
ем основных приемов перевода; способность 
осуществлять письменный перевод с соблю-
дением основных требований к переводу; 
способность оценивать качество исследова-
ния в своей предметной области [13].  

Для прохождения учебной практики сту-
денты распределяются в профильные компа-
нии (бюро, агентства переводов), переводче-
ские отделы предприятий и организаций, а 
также учреждения, являющиеся потребите-
лями переводческих услу г. Также в ряде слу-
чаев предусмотрено прикрепление студентов 
к кафедре и получение заданий для перевода 
непосредственно от факультетского руково-
дителя. Несомненным достоинством распре-
деления в сторонние организации является 
возможность ознакомления с ежедневной ра-
ботой переводчика, приобретение опыта са-
мостоятельной работы по специальности. С 
точки зрения образовательных, воспитатель-
но-психологических и профессиональных за-
дач в рамках получения высшего профессио-
нального образования любого профиля труд-
но переоценить важность прохождения прак-
тики в различных органах и учреждениях [5; 
8; 12; 14]. К недостаткам можно отнести то, 
что руководители на местах не всегда четко 
понимают задачи переводческой практики и 
не имеют возможности уделить достаточно 
времени подбору текстов, отвечающих этим 
задачам. Иногда от студентов поступают жа-

лобы, что тексты выдаются с большим опо-
зданием, после чего их приходится перево-
дить в авральном режиме (что, впрочем, так-
же является одной из особенностей работы 
переводчика). В случае закрепления студен-
тов за профильной кафедрой задания дози-
рованно выдаются групповым методистом в 
соответствии с графиком прохождения прак-
тики. Однако, в этом варианте студент лиша-
ется возможности оценить рынок труда и 
свои перспективы на этом рынке.  

Учебная переводческая практика пред-
ставляет собой своеобразный итог изучения 
ряда практических и теоретических дисцип-
лин, тем самым обеспечивая связь теории и 
практики. К моменту выхода на практику 
студенты имеют определенный багаж зна-
ний, умений и навыков, которые системати-
зируются и углубляются при выполнении за-
даний практики. Программа практики вклю-
чает четыре вида заданий: 1) предпере-
водческий анализ текста; 2) письменный пе-
ревод текстов с комментированием приме-
ненных приемов перевода; 3) редактирование 
готового перевода; 4) устный перевод / рабо-
та с аудиофайлом. Содержание заданий и их 
последовательность отражают профессио-
нально значимые компетенции выпускника – 
будущего лингвиста-переводчика [13].  

Задание 1. Предпереводческий анализ 
текста. Анализ ориентирован на выявление 
прагматической направленности текста, его 
лексических, грамматических и стилистиче-
ских особенностей. Задание может быть вы-
полнено в свободной форме или в виде таб-
лицы. Алгоритм работы с текстом включает 
привлечение дополнительных источников: 
справочной литературы, электронных 
средств информации, специалистов в соот-
ветствующей области знания, материалов 
сходной тематики на языке перевода. В ана-
литической справке к тексту студентом да-
ются ссылки на использованные источники.  

Задание 2. Письменный перевод тек-
стов, анализ приемов перевода. Задание вы-
полняется в дневнике переводческой прак-
тики с сохранением исходного форматиро-
вания. Студенты демонстрируют умения и 
навыки переводить тексты с иностранного 
языка на русский и с русского на иностран-
ный с применением основных видов перево-
дческих соответствий, приемов достижения 
смысловой и стилистической адекватности. 
Одним из критериев оценивания данного 
аспекта является соблюдение нормы и узуса 
языка перевода. Примененные приемы пе-
ревода заносятся в таблицу, в которой также 
даются комментарии, поясняющие обосно-
ванность применения трансформационного 
способа перевода (таблица 1).  
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Таблица 1 

Анализ приемов перевода 

Единица текста  
оригинала (в контексте) 

Единица текста перевода  
(в контексте) 

Прием перевода (с обоснованием  
целесообразности его использования) 

 

Задание 3. Редакторская правка перево-
дов. Задание способствует развитию умения 
анализировать результат перевода и навыка 
редактирования и стилистической правки 
текста. Студенты осуществляют критический 
анализ готовых переводов по одной из суще-
ствующих методик [2; 4; 7; 10]. Вдумчивое, 
внимательное отношение к тексту, возмож-
ность оценить сторонний опыт повышают 
самооценку и мотивацию учащихся, дают 
возможность по-новому взглянуть на собст-
венную переводческую деятельность [2]. 

Задание 4. Устный перевод или работа с 
аудиофайлом. Студенты расшифровывают 
текст аудиозаписи и осуществляют его пере-
вод. Сильным студентам предлагается само-
стоятельно подобрать для себя аудиотекст, 
тематика которого может совпадать с тек-
стом для письменного перевода. Работа с ау-
диоматериалами призвана в какой-то степе-
ни компенсировать отсутствие на момент 
прохождения практики заказов по устному 
переводу. Альтернативой данного вида зада-
ния может быть волонтерская деятельность 
студентов на различного рода международ-
ных мероприятиях, которая допускается в 
течение всего учебного года по согласованию 
с кафедрой и руководителем практики.  

При выставлении оценки за практику 
учитывается качество перевода, полнота 
выполнения аналитической части, оценка, 
выставленная по месту прохождения прак-
тики, а также своевременность сдачи фа-
культетскому руководителю дневника пере-
водческой практики.  

Производственная (преддипломная) пе-
реводческая практика является одним из ин-
струментов овладения навыком исследова-
тельской работы [1; 6; 15]. Практика проводит-
ся стационарно в учебном заведении. 
В содержательном плане она тесно связана с 
исследовательской и научной деятельностью 
обучающихся и призвана углубить знания в 
области понятийно-терминологического ап-
парата исследуемой проблематики, расширить 
теоретическую базу исследования, сформиро-
вать умение выявлять и осуществлять крити-
ческий анализ конкретных проблем межкуль-
турной коммуникации. В качестве задания 
студенты самостоятельно выполняют подбор-
ку и перевод иноязычных научных текстов 
(статьи, главы монографий, аннотации к науч-

ным изданиям) по тематике выполняемой вы-
пускной квалификационной работы, что обес-
печивает изучение алгоритма научного поиска 
и практической его реализации. Обработан-
ные материалы могут послужить платформой 
для студенческих публикаций и докладов.  

Учебно-методическое обеспечение рабо-
ты студентов по переводческой практике 
включает в себя: 1) образец дневников учеб-
ной и производственной практик с заданным 
алгоритмом и последовательностью выпол-
нения заданий; 2) программы практик; 
3) перечень основной и дополнительной ли-
тературы; 5) тексты для перевода и анализа. 
Согласно учебному плану, оба вида практик 
выносятся на 7 семестр 4 года обучения. Пе-
ред началом практик проводится установоч-
ная конференция, на которой определяются 
сроки прохождения практики, организации, к 
которым прикрепляются студенты, разъяс-
няются формы отчетности и сроки ее сдачи, 
обсуждаются вопросы, связанные с выполне-
нием заданий и требованиями к их оформле-
нию. В обязанности факультетского руково-
дителя входит распределение студентов на 
практику, обеспечение контакта с руководи-
телем по месту прохождения практики, раз-
работка алгоритмов выполнения заданий, ор-
ганизация методической и психологической 
поддержки, обеспечение своевременной сда-
чи дневников переводческой практики и их 
проверка, проведение итоговой конферен-
ции. Консультации по преддипломной пере-
водческой практике проводятся факультет-
ским руководителем совместно с научным 
руководителем выпускной квалификацион-
ной работы.  

Очень информативно в качестве завер-
шающего этапа проводить итоговую конфе-
ренцию, на которой у студентов есть возмож-
ность высказать свое мнение относительно 
содержательной и организационной сторон 
практик, предложить для коллективного об-
суждения трудности, с которыми пришлось 
столкнуться, выявить причины возникнове-
ния сложных ситуаций и пути выхода из них. 
Опыт показывает, что переводческая практи-
ка положительно влияет на дальнейшую 
учебную деятельность, является средством 
диагностики и самодиагностики учебных дос-
тижений, расширяет мировоззрение и науч-
ный кругозор студентов. 

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Анисимова А. В. Сопровождение практики будущих специалистов социальной сферы в контексте 

информационного подхода // Педагогическое образование в России. 2011. № 4. С. 54-59. 
2. Богуславская Е. Л. Методика анализа переводческих ошибок : логический аспект // Педагогиче-

ское образование в России. 2014. № 6. С. 17-20. 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 201 5. № 10  

 
123 

3. Богуславская Е. Л. Организация и контроль качества самостоятельной работы студентов при изу-
чении курса «История английского языка» // Научные перспективы XXI века. Достижения и перспективы 
нового столетия : мат-лы Междунар. науч.-практ. конф. Новосибирск, 2015. № 4 (11). С. 36-38. 

4. Бузаджи Д. М., Гусев В. В., Ланчиков В. К., Псурцев Д. В. Новый взгляд на классификацию пере-
водческих ошибок. М. : ВЦП, 2009.  

5. Ильин А. В. Проблема качества студенческой практики в контексте формирования значимых 
личностных и профессиональных свойств обучаемых // Культура и образование. URL: http://vestnik-
rzi.ru/2013/11/1041. 

6. Кузьменко А. В., Горягин В. Ф. Организация студенческой практики и использование ее для вы-
полнения научно-исследовательской работы в Донецком институте туристического бизнеса // Культура 
народов Причерноморья. 2005. № 74. Т. 1. С. 33-36.  

7. Латышев Л. К., Семенов А. Л. Перевод : теория, практика и методика преподавания : учеб. посо-
бие для студ. перевод. фак. высш. учеб. заведений. М. : Издательский центр «Академия», 2003. 192 с. 

8. Маняйкина Н. В. «Задачный подход» в организации деятельности студентов педвуза при прохож-
дении педпрактики. URL: http://vernadsky.tstu.ru/pdf/2009/01/rus_14.pdf .  

9. Поршнева Е. Р., Зиновьева И. Ю. Программа подготовки бакалавра лингвистики как основа про-
фессионального переводческого образования // Вестник Нижегородск. гос. лингвистического ун-та им. 
Н. А. Добролюбова. 2011. Вып. 14. С. 213-222. 

10. Сдобников В. В. Адекватность и эквивалентность как критерии оценки качества перевода // Ин-
формационно-коммуникативные аспекты перевода : сб. науч. трудов. Ч. 1. Н. Новгород : НГЛУ им. 
Н. А. Добролюбова, 1997. С. 109-124. 

11. Старченко Е. В. Результаты диагностики уровня сформированности профессиональных компе-
тенций студентов, изучающих иностранный язык на уровне профессионального общения в вузе // Педаго-
гическое образование в России. 2015. № 2. С. 115-119. 

12. Томаков В. И. Совершенствование студенческой производственной практики применительно к 
задачам безопасности жизнедеятельности // Фундаментальные исследования. 2007. № 3. С. 23-27.  

13. Федеральный государственный образовательный стандарт высшего образования по направлению 
подготовки 45.03.02 Лингвистика (уровень бакалавриата). URL.: 
http://isu.ru/ru/about/umo/perehod_VPO/fgoc_vo/bak/45.03.02_Lingvistika.pdf. 

14. Чумаков Л. Ю. Студенческая практика в правоохранительных органах : результаты использования 
индивидуальных заданий // Молодой ученый. 2009. № 11. С. 215-217. 

15. Чумичева Р. М. Формирование исследовательских компетенций у студентов в процессе педагоги-
ческой практики // Вестник Нижневартовского государственного университета. 2009. № 3. URL: 
http://cyberleninka.ru/article/n/formirovanie-issledovatelskih-kompetentsiy-u-studentov-v-protsesse-
pedagogicheskoy-praktiki. 

R E F E R E N C E S  
1. Anisimova A. V. Soprovozhdenie praktiki budushchikh spetsialistov sotsial'noy sfery v kontekste 

informatsionnogo podkhoda // Pedagogicheskoe obrazovanie v Rossii. 2011. № 4. S. 54-59. 
2. Boguslavskaya E. L. Metodika analiza perevodcheskikh oshibok : logicheskiy aspekt // Pedagogicheskoe 

obrazovanie v Rossii. 2014. № 6. S. 17-20. 
3. Boguslavskaya E. L. Organizatsiya i kontrol' kachestva samostoyatel'noy raboty studentov pri izuchenii 

kursa «Istoriya angliyskogo yazyka» // Nauchnye perspektivy XXI veka. Dostizheniya i perspektivy novogo 
stoletiya : mat-ly Mezhdunar. nauch.-prakt. konf. Novosibirsk, 2015. № 4 (11). S. 36-38. 

4. Buzadzhi D. M., Gusev V. V., Lanchikov V. K., Psurtsev D. V. Novyy vzglyad na klassifikatsiyu pere-
vodcheskikh oshibok. M. : VTsP, 2009.  

5. Il'in A. V. Problema kachestva studencheskoy praktiki v kontekste formirovaniya znachimykh lichnostnykh i 
professional'nykh svoystv obuchaemykh // Kul'tura i obrazovanie. URL: http://vestnik-rzi.ru/2013/11/1041. 

6. Kuz'menko A. V., Goryagin V. F. Organizatsiya studencheskoy praktiki i ispol'zovanie ee dlya vy-
polneniya nauchno-issledovatel'skoy raboty v Donetskom institute turisticheskogo biznesa // Kul'tura narodov 
Prichernomor'ya. 2005. № 74. T. 1. S. 33-36.  

7. Latyshev L. K., Semenov A. L. Perevod : teoriya, praktika i metodika prepodavaniya : ucheb. posobie dlya 
stud. perevod. fak. vyssh. ucheb. zavedeniy. M. : Izdatel'skiy tsentr «Akademiya», 2003. 192 s. 

8. Manyaykina N. V. «Zadachnyy podkhod» v organizatsii deyatel'nosti studentov pedvuza pri prokhozh-
denii pedpraktiki. URL: http://vernadsky.tstu.ru/pdf/2009/01/rus_14.pdf .  

9. Porshneva E. R., Zinov'eva I. Yu. Programma podgotovki bakalavra lingvistiki kak osnova pro-
fessional'nogo perevodcheskogo obrazovaniya // Vestnik Nizhegorodsk. gos. lingvisticheskogo un-ta im. N. A. 
Dobrolyubova. 2011. Vyp. 14. S. 213-222. 

10. Sdobnikov V. V. Adekvatnost' i ekvivalentnost' kak kriterii otsenki kachestva perevoda // In-
formatsionno-kommunikativnye aspekty perevoda : sb. nauch. trudov. Ch. 1. N. Novgorod : NGLU im. N. A. 
Dobrolyubova, 1997. S. 109-124. 

11. Starchenko E. V. Rezul'taty diagnostiki urovnya sformirovannosti professional'nykh kompetentsiy 
studentov, izuchayushchikh inostrannyy yazyk na urovne professional'nogo obshcheniya v vuze // 
Pedagogicheskoe obrazovanie v Rossii. 2015. № 2. S. 115-119. 

12. Tomakov V. I. Sovershenstvovanie studencheskoy proizvodstvennoy praktiki primenitel'no k zadacham 
bezopasnosti zhiznedeyatel'nosti // Fundamental'nye issledovaniya. 2007. № 3. S. 23-27.  

13. Federal'nyy gosudarstvennyy obrazovatel'nyy standart vysshego obrazovaniya po napravleniyu 
podgotovki 45.03.02 Lingvistika (uroven' bakalavriata). URL.: 
http://isu.ru/ru/about/umo/perehod_VPO/fgoc_vo/bak/45.03.02_Lingvistika.pdf. 

14. Chumakov L. Yu. Studencheskaya praktika v pravookhranitel'nykh organakh : rezul'taty ispol'zovaniya 
individual'nykh zadaniy // Molodoy uchenyy. 2009. № 11. S. 215-217. 

15. Chumicheva R. M. Formirovanie issledovatel'skikh kompetentsiy u studentov v protsesse pedagogi-
cheskoy praktiki // Vestnik Nizhnevartovskogo gosudarstvennogo universiteta. 2009. № 3. URL: 
http://cyberleninka.ru/article/n/formirovanie-issledovatelskih-kompetentsiy-u-studentov-v-protsesse-
pedagogicheskoy-praktiki.  

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. Н. В. Пестова. 



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ   
 

124 

 

УДК 811.133.1’373  

ББК Ш147.11-3 ГСНТИ 16.21.47 Код ВАК 10.02.05 

Буженинов Александр Эдуардович, 
кандидат филологических наук, доцент, кафедра романских языков, Институт иностранных языков, Уральский 
государственный педагогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26; e-mail: 
alexandrebougeninov@mail.ru. 

ТЕРМИНЫ-МЕТАФОРЫ В АНАТОМИЧЕСКОЙ ТЕРМИНОЛОГИИ ФРАНЦУЗСКОГО ЯЗЫКА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: метафора; терминологическая метафора; термин; терминология; анатомиче-
ский термин; когнитивное терминоведение. 

АННОТАЦИЯ. Метафорическое терминообразование является одним из актуальнейших направлений 
исследований в когнитивном терминоведении. Предметом рассмотрения данной статьи является ана-
томическая терминология французского языка. Темой данной работы определяется метафорическая 
номинация в анатомической терминологии французского языка. Цель статьи – выявление основных 
источников терминов-метафор в анатомической терминологии французского языка. В ходе концепту-
ально-семантического анализа выявляются основные сферы-источники метафорической номинации 
в данной терминологии: «Архитектура», «Одежда», «Геометрические фигуры» и «Дерево». Делается 
вывод о продуктивности данных сфер для метафорической концептуализации анатомических объек-
тов в анатомическом дискурсе; раскрывается принципиальное сходство данных сфер, на основе кото-
рого представляется возможным метафорическое переосмысление с последующей номинацией ана-
томических объектов. Показывается, что терминологическая картина мира специалиста тесным обра-
зом связана с обыденным знанием и знанием других наук и отраслей. 
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TERMS-METAPHORS IN FRENCH ANATOMIC TERMINOLOGY 
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ABSTRACT. Metaphorical nomination is one of the most topical research guidelines in cognitive terminol-
ogy. The article dwells on anatomic terminology in French. The topic of the article is defined as metaphori-
cal nomination in the French anatomic terminology. The aim of the study is to reveal the basic sources of 
terms-metaphors in the French anatomic terminology. On the basis of semantic and cognitive analysis, the 
author establishes the main source domains of metaphorical nomination in this terminology: “Architec-
ture”, “Clothes”, “Geometric figure” and “Tree”. The author draws the conclusion about the productivity of 
these domains in the metaphorical conceptualization of anatomic objects in the anatomic discourse; the ar-
ticle demonstrates the similarity of these domains which makes possible metaphorical rethinking and 
nomination of anatomic objects. It also shown also that the terminological worldview is closely connected 
with common knowledge and the knowledge of other sciences and domains. 

Метафора проникает в сущность вещей 
Аристотель 

дним из актуальнейших направле-
ний является исследование мета-

форы в терминологии и, шире, в научном 
дискурсе. Как один из важнейших когни-
тивных механизмов метафора становится 
одним из ведущих приемов не только по-
знания, концептуализации реальной дейст-
вительности, но и порождения новых зна-
ний. В гносеологическом отношении, как и 
метафора, термин в современных исследо-
ваниях понимается как когнитивный фено-
мен, средство получения, обработки и пере-
дачи (научных, экспертных) знаний о мире 
[2; 3; 4; 6; 7; 10; 17; 19]. 

Важно при этом осознание того факта, 
что метафора необходима для процесса по-
знания. Еще Шарль Балли указывал, что 
метафора происходит из несовершенства 

человеческого разума, неспособного к абсо-
лютной абстракции и для того ему нужна 
связь с конкретной действительностью. 
«Мы уподобляем абстрактные понятия 
предметам чувственного мира, ибо для нас 
это единственный способ познать их и оз-
накомить с ними других» [16, с. 187]. Это 
особенно важно для терминологии и науч-
ной дискурсивной деятельности в целом. 

Под научным дискурсом в данной рабо-
те подразумевается вербально опосредован-
ная деятельность специалиста той или иной 
области знаний в ситуации общения на спе-
циальных, профессиональных языках. Та-
ким образом, научный дискурс являет собой 
вербализованный результат мыслительной 
деятельности специалиста, со всеми лин-
гвистическими и экстралингвистическими 

О 
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факторами (знаниями о мире, мнениями, 
убеждениями и т. п.). В широком понимании 
научный дискурс состоит из различных под-
дискурсов – дискурсов частных наук. Конеч-
ным материальным результатом научно-
профессионального мышления может счи-
таться терминологический словарь как сфе-
ра фиксации научного знания. 

Как известно, основой научного дис-
курса является терминология. И вместе с 
тем научный дискурс во многом схож с дру-
гими сферами коммуникации за счет того, 
что, как и они, он направлен прежде всего 
на исследование совершенно разнообраз-
ных аспектов и феноменов мира, в связи с 
чем метафора выполняет важную функцию 
инструмента научного познания. Метафора 
в терминологии многими исследователями 
связывается с феноменом интердискурсив-
ности (Л. М. Алексеева, Н. Д. Арутюнова, 
Т. Ван Дейк, А. Киклевич, Н. А. Мишанкина, 
С. Л. Мишланова, Л. Дж. Филлиппс, I. Oli-
veira, и др.). Интердискурсивность суть «во-
влечение в рамки одного дискурса элемен-
та, однозначно квалифицируемого как при-
надлежащий другому дискурсу [14, с. 118]. 
Базируясь на законе аналогии как универ-
сальной когнитивной способности челове-
ческого разума, носитель языка переносит 
некое представление из одной сферы в дру-
гую, получая, таким образом, новое знание. 
В когнитивно-дискурсивной парадигме та-
кой когнитивный механизм получил назва-
ние концептуальной интеграции [8; 18; 20]. 

Таким образом, терминологическая 
метафора становится эффективным средст-
вом обработки полученных знаний, соотно-
ся некое новое явление с уже имеющимся 
опытом в когнитивной базе человека и вы-
полняя важную эвристическую функцию. 
«Не сама по себе информация, как бы важ-
на она ни была, а ее обработка обеспечивает 
качество познания» [14, с. 275]. Подобное 
понимание соотносится с известной моде-
лью Дж. Лакоффа и М. Джонсона, вклю-
чающей сферу-источник и сферу-мишень. 
Если один концепт понимается в терминах 
другого концепта, мы говорим о «концепту-
альной метафоре», основанной на отноше-
ниях между источников и мишенью [8; 9; 
13; 20; 21; 22; 24]. 

Еще одна важная функция терминоло-
гической метафоры заключается в том, что 
она является способом приспособления на-
учного языка к противоречивой действи-
тельности. Как пишет С. Пинкер, «система-
тическое использование метафоры в науке 
указывает на то, что метафора – это один из 
способов приспособления языка к реально-
сти <…> и что метафора способна зафикси-
ровать подлинные законы бытия, а не про-

сто проецировать на мир некие удобные для 
нас образы» [12, с. 317]. 

Более того, терминологическая мета-
фора перцептивно проще, она облегчает че-
ловеку понимание того или иного сложного 
научного явления. Как правило, метафо-
ричный термин отвечает требованию крат-
кости и позволяет заменить громоздкую 
многокомпонентную терминологическую 
единицу: замкнутая сплошная лента или 
цепь из шарнирно-соединеных звеньев и гу-
сеница; оборонительное устройство в ви-
де скрещивающихся переплетенных колю-
чей проволокой кольев, брусьев и еж. 

Задача исследования метафоры в тер-
минологиях различных областей знания 
заключается в том, чтобы выявить и изу-
чить наиболее частотные источники мета-
форизации, попытаться вскрыть внутрен-
ние связи между исходным явлением и об-
разованным на его основе научным поняти-
ем. Отметим при этом, что терминологиче-
ская метафора в широком плане может счи-
таться стертой метафорой. В рамках про-
фессиональной коммуникации научный 
коллектив пользуется метафорическим вы-
ражением как готовым речением, не осоз-
навая метафорических связей, стремясь 
лишь передать научную информацию в со-
ответствии с целевыми установками кон-
кретной коммуникативной ситуации. 

Данная статья посвящена изучению ос-
новных источников метафор, бытующих в 
анатомической терминологии во француз-
ском языке. Интерес к собственному телу, 
его исследование – один из самых ранних 
«научных интересов» человека. При этом в 
древности, когда достоверных научных ме-
тодов и технологий его изучения не сущест-
вовало, первые формы концептуализации 
основывались, преимущественно, на внеш-
нем сходстве органов с окружающими лю-
дей предметами. Как подчеркивается в со-
временных исследованиях терминологиче-
ской метафоры, характеристика изучаемого 
объекта по аналогии, сходству соответствует 
начальному этапу научного познания. Эв-
ристический потенциал терминологиче-
ский метафоры, таким образом, тем выше, 
чем больше таких метафор «доживает» до 
современного состояния науки, терминоси-
стема которой уже преодолела этапы стан-
дартизации и нормализации. Предметом 
данной статьи являются «институционали-
зированные» терминологические анатоми-
ческие метафоры французского языка, за-
фиксированные в словаре «Anatomie et 
physiopathologie humaines» [23]. 

Наш анализ показал, что во француз-
ской анатомической терминологии наибо-
лее активными, частотными являются 4 ис-
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точника метафоризации. Рассмотрим их 
подробнее. 

1. Архитектура 
Неудивительно, что сфера-источник 

«архитектура», архитектурные термины яв-
ляются эффективным полем для концеп-
туализации анатомических понятий. Тело 
человека подобно архитектурному соору-
жению как некоему механизму с множест-
вом его структурных элементов (правда, ис-
ключая аспект движения). Наиболее знаме-
нито сопоставление французского филосо-
фа и математика Рене Декарта (1596-
1650) человека с машиной «Я предполагаю, 
что Тело есть не что иное, как некая статуя 
или машина…» [5, с. 6]. Декарт сравнивает 
человека с различными видами механиз-
мов: гротами, фонтанами, часами, автома-
тами (машине, которая движется сама со-
бой) и даже с церковным органом: «сердце 
и артерии, которые двигают животные духи 
в полостях мозга нашей машины, подобны 
мехам этих органов, толкающим воздух в 
воздухопроводные трубы» [там же, с. 64]. 

Многочисленны термины-метафоры, 
имеющие в качестве базового термин ar-
cade и voûte (свод, арка): 

Arcade dentaire: organe en forme 
d'arc composé de dents. Située sur le bord des 
maxillaires chez l'homme, on y retrouve les 
incisives, les canines, les prémolaires et les 
molaires.  

Voûte plantaire: l'ensemble des 
courbures concaves que présente la surface 
inférieure du pied: une courbure longitudinale 
(allant du calcanéum à la tête des 
métatarsiens) et une courbure transversale 
(maximale à la base des métatarsiens). 

Совокупность зубов называется аркой 
зубов (в русском языке данное понятие 
также выражено метафорично – зубная ду-
га), термин voûte plantaire совпадает с рус-
ским термином свод стопы. 

Подвергаются переосмыслению и такие 
архитектурные элементы, как colonne (ко-
лонна, столб), coupole (купол), pavillon 
(павильон, домик), vestibule (прихожая, 
преддверие), pyramide (пирамида), tunnel 
(туннель) и др.: 

Coupole pleurale: la partie la plus 
élevée de la plèvre pariétale qui coiffe, au-
dessus du plan de la première côte, le sommet 
du poumon. 

Pavillon de la trompe: la partie 
terminale de celle-ci dont les franges balayent 
la surface de l'ovaire et permettent de 
recueillir l'ovocyte au moment de l'ovulation. 

Любопытно отметить, что архитектур-
ные и анатомические термины взаимодей-
ствуют «в обе стороны». Известен и такой 
феномен, как антропоморфная метафора в 
архитектуре, когда части архитектурного 

целого именуются в соответствии с частями 
тела человека. Еще Витрувий (80 – 15 до 
н.э.) писал, что колонна – метафора чело-
веческой фигуры. Капитель (венчающая 
часть колонны) – происходит от латинского 
слова caput – «голова» (то же и во француз-
ском языке – chapiteau). Примеры можно 
было бы умножить.  

2. Геометрические фигуры 
Еще один продуктивный источник ме-

тафорического наименования анатомиче-
ских понятий – использование в качестве 
базового термина название геометрической 
фигуры. В таком случае основой для мета-
форизации служит форма объекта; переос-
мыслению подлежат такие фигуры как: 
cercle (круг), cylindre (цилиндр), cône 
(конус), angle (угол). При этом многие ана-
томические объекты могут иметь форму 
круга. Тогда анатомическое понятие полу-
чает свою дефиницию за счет уточняющего 
компонента, термина-конкретизатора. На-
пример, геометрическая фигура cercle 
(круг): cercle de Willis (виллизиев круг – 
круг сосудов основания мозга); cercle 
artériel du cerveau (артериальный круг 
большого мозга); cercle vasculaire 
articulaire (сосудистый круг сустава); cercle 
tendineux de Lower (фиброзное кольцо). 

Высокая частотность терминов, бази-
рующихся на одном и том же метафориче-
ски переосмысленном понятии, свидетель-
ствует о продуктивности данного образа в 
формировании понятий, а наличие их в 
сфере фиксации терминов говорит о приня-
тии этих образов научным сообществом 
данной профессиональной области знания 
и деятельности. 

3. Одежда 
Перенос наименований элементов 

одежды в область анатомии для обозначе-
ния анатомических объектов можно обо-
значить как «вестиментарную метафору» 
(по аналогии с вестиментарным кодом Ро-
лана Барта). Поскольку одежда – повсе-
дневный спутник человека, неудивительно 
определенное подобие формы (и функции) 
тех или иных элементов одежды и того или 
иного органа человеческого тела.  

Метафорически переосмысленными 
являются такие элементы одежды, как 
ceinture (пояс) и poche (карман). Эти эле-
менты одежды идентичным образом ис-
пользуются при концептуализации натоми-
ческих объектов как во французском, так и 
в русском языке: ceinture du membre 
supérieur (пояс верхней конечности), 
ceinture scapulaire (плечевой пояс), ceinture 
du membre inférieur (пояс нижней конечно-
сти), poche gingivale (десневой карман), 
poche parodontale (пародонтальный кар-
ман). Исключением является термин poche 
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amniotique – плодный пузырь, хотя мета-
форизация здесь имеет тот же вектор – для 
осмысления и номинации органа использу-
ется некая полая емкость (карман / пу-
зырь). 

Иным образом обстоит дело с таким 
элементом одежды как col (воротник). Тер-
мины-метафоры, основанные на базе этого 
компонента во французском языке, в рус-
ском языке используют компонент шейка: 
col utérin (шейка матки), col de la côte (шей-
ка ребра), col de la vessie (шейка мочевого 
пузыря), col de la vésicule biliaire (шейка 
желчного пузыря). 

4. Дерево 
Наиболее частотной метафорой в дан-

ном случае является метафора tronc 
(ствол) как обозначение каркаса чего-либо: 
tron aortique (ствол аорты), tronc intestinal 
(кишечный ствол), tronc cérébral (ствол 
мозга), tronc pulmonaire (легочный ствол), 
tronc lombo-sacré (пояснично-крестцовый 
ствол), tronc subclavier (подключичный 
ствол) и т. д. 

Метафорическая концептуализация 
органов человеческого тела использует 
также такие понятия, как rameaux (ветви) 
и racine (корень): rameaux dorsaux (задние 
ветви спинных нервов), rameaux ventraux 
(передние ветви грудных нервов), rameaux 
interganglionnaires (межузловые ветви), ra-
cine aortique (корень аорты), racine dentaire 

(корень зуба), racine de l’hélix (корень за-
витка ушной раковины) и т. д. 

Таким образом, вышеперечисленные 
четыре источника метафоризации являются 
наиболее продуктивными в анатомической 
терминологии французского языка. Анато-
мия – одна из древнейших областей знания 
и деятельности, в связи с чем, как уже гово-
рилось, терминология ее формировалась во 
многом на основе метафорического осмыс-
ления предметов и феноменов, окружаю-
щих человека в повседневности. Все выяв-
ленные сферы-источники при ближайшем 
рассмотрении схожи между собой. Для че-
ловеческого тела, организма, важно пони-
мание его как структуры, органичного це-
лого, состоящего из частей. Такими же це-
лыми, составленными из элементов, явля-
ются и архитектурное сооружение, и дерево, 
и геометрическая фигура с совокупностью 
своих углов и граней, и одежда. Все эти яв-
ления объективного мира могут быть рас-
ценены как микромодель человека. 

Перспективным представляется сопос-
тавительный анализ источников метафори-
зации анатомической терминологии в раз-
ных языках. Несмотря на известную изо-
морфность терминологической системы 
системе понятий, именно термины-метафо-
ры имеют больше шансов обнаружить каче-
ственные расхождения в различных языках. 
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ОБРАЗ ГРИЗЕТКИ В МАЛОЙ ПРОЗЕ А. ШНИЦЛЕРА 
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена прозаическому наследию Артура Шницлера (1862-1931), который 
наряду с Ф. Зальтеном, Х. фон Гофмансталем, П. Альтенбергом, Р. Беер-Хофманом и Л. фон Анд-
рианом входил в объединение литераторов «Молодая Вена». Появление данной группы поэтов мо-
жет считаться точкой отсчета литературного венского модерна, где А. Шницлер бесспорно занимает 
особое место, так как он не только особым образом реализует эстетическую программу объедине-
ния, но и тонко фиксирует социальный портрет эпохи. В своих произведениях А. Шницлер создает 
красочные портреты современников, которые, как правило, представляют собой определенные со-
циальные типы. Одним из таких типизированных образов является образ гризетки («süßes Mädel»), 
литературное рождение которого многие зарубежные австроведы связывают с именем автора. Об-
раз гризетки раскрывается в прозе А. Шницлера не только в мастерски точном изображении карти-
ны жизни таких девушек, но и посредством описания речевого портрета героинь, который изобилу-
ет обиходными, а также отчасти диалектными словами и выражениями. Внимание автора к такому 
симптоматичному для социальной реальности Вены начала XX в. персонажу сигнализирует о важ-
ном отличии прозы А. Шницлера от произведений других «младовенцев». Зачастую в произведе-
ниях репрезентантов «Молодой Вены» в качестве главного героя выступает скучающий аристократ, 
а место действия перенесено в кофейню, загородный дом или на курорт. А. Шницлер в свою оче-
редь отходит от данной тенденции, помещая в центр повествования простую девушку из неприви-
легированных слоев общества с ее многочисленными проблемами и бесхитростными фантазиями. 
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IMAGE OF A “CUTE GAL” IN A. SCHNITZLER'S NOVELS 

KEYWORDS: The Viennese Modernism; “Young Vienna”; social stereotype; “cute gal”; speech portrait; 
dialect; the theme of a little man. 

ABSTRACT. The article dwells on the prose of A. Schnitzler who founded the circle of young literati “Young 
Vienna” (“Junges Wien”) together with F. Salten, H. von Hofmannsthal, R. Beer-Hofmann and L. von 
Andrian. The appearance of this group marks the beginning of Viennese Modernism, in which A. Schnitzler 
plays an important role, because he does not only reveal the aesthetic-literary program of these young 
writers in an individual and distinctive manner, but also draws an accurate and truthful portrait of the 
epoch. His protagonists are his contemporaries who represent specific social stereotypes, one of them is a 
“cute gal” (“süsses Mädel”), the literary image of whom is traditionally associated with A. Schnitzler. The 
typology of these poor girls is not only visible in the description of their life, but also in their language 
which abounds in everyday and often dialectical words and expressions. The author’s attention to such a 
symptomatic for that period social character marks the distinction of A. Schnitzler’s prose from that of oth-
er authors of the “Young Vienna”, who prefer to put a blasé aristocrat in the center of the storyline and use 
a Viennese Coffeehouse, a mansion or a glamorous health resort as a setting. A. Schnitzler moves away 
from this tendency and places a “cute gal” from non-privileged social groups and with numerous problems 
and simple fantasies into the center of narration. 

начале XX в. в интеллектуально за-
ряженной атмосфере Вены выдели-

лась группа литераторов «Молодая Вена», 
творчество которых явилось не только точкой 
отсчета венского модерна, но и прорывом ев-
ропейского модернизма. Помимо буржуазно-
го происхождения и необходимости спра-
виться с еврейским наследием предков «мла-
довенцев» А. Шницлера, Ф. Зальтена, Х. фон 
Гофмансталя, П. Альтенберга, Р. Беер-Хоф-
мана и Л. фон Андриана объединяла любовь 
к столице Австрийско-Венгерской монархии. 
Протоколист берлинской богемы Ю. Баб и 
венец В. Хандль в «Сравнительной истории 

культуры двух главных немецких городов» – 
Вены и Берлина – справедливо подчеркива-
ют, что ни один из вышеперечисленных по-
этов «не мыслил свою жизнь вне Вены». По-
этому материалом венского модерна «вновь и 
вновь оказывался» этот обладающий импер-
ской роскошью город [3, с. 17]. 

Не вызывает сомнения то, что А. Шниц-
лер создавал красочные «портреты» своих 
современников, которые, представляя собой 
определенные социальные типы [4, s. 172-
212], зачастую переходили из произведения 
в произведение. Одним из таких типов явля-
ется образ гризетки («süßes Mädel»), полу-

В 
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чивший дефиницию в автобиографии автора 
«Jugend in Wien» («Молодость в Вене»): гри-
зетка – это «прототип венки, прелестный 
образ. <…> Она одета просто, у нее плыву-
щая походка, звонкий голос, речь вибрирует 
естественным диалектом. <…> „Молодость 
дается один раз“, – выражает она равнодуш-
ным пожатием плеч. „Ничего нельзя про-
пустить“, – думает она» [5, s. 111.]. 
Й.М. Фишер подчеркивает, что литературное 
рождение «süßes Mädel» в рамках немецкоя-
зычного пространства произошло именно в 
творчестве А. Шницлера (в сцене «Рождест-
венские покупки» из драматического цикла 
«Анатоль») [6, s. 142].  

Необходимо отметить, что появление 
социального типа гризетки являлось пло-
дом сексуальной морали буржуазного об-
щества на рубеже веков. Обеспеченные ка-
валеры, заинтересованные в выгодной пар-
тии, предпочитали жениться исключитель-
но на девушках из их общества. Гризетки же 
являлись для таких господ приключением, 
свободным от любых обязательств [1; 2].  

Главный герой из новеллы «Убийца» – 
«ни в чем не нуждающийся молодой чело-
век, доктор права» – предпочитает общест-
во девушки невысокого происхождения. 
Желая проводить с ней время, когда ему за-
благорассудится, он вынуждает ее оставить 
работу в магазине. Однако со временем эта 
любовная афера начинает ему надоедать, и 
он все чаще выходит в свет, где однажды 
знакомится с дочерью фабриканта. Видя в 
этой встрече перспективу дальнейшей 
прочной связи, соответствующей ему по 
статусу и благосостоянию, он начинает вос-
принимать отношения с Элизой как оковы, 
от которых стремится избавиться. Плачев-
ный итог неудавшейся попытки выдает за-
головок рассказа [7]. 

Гризетки в Вене начала XX в. зараба-
тывают себе на жизнь шитьем, работой в 
магазине или пением в хоре. Они живут в 
очень скромных условиях в предместьях 
столицы и считают необыкновенным сча-
стьем на какое-то время вырваться из своей 
привычной среды. Так, курортный врач 
Греслер из одноименного рассказа 
А. Шницлера, пытаясь произвести впечат-
ление на Катарину, приглашает ее в театр 
[8]. А Тереза – гризетка из новеллы «Самая 
близкая» – предпочитает прогулки по Рин-
гу времяпрепровождению дома, куда нико-
гда не заглядывает солнце. Пользуясь от-
сутствием своего молодого любовника, ко-
торый находится за городом с родителями, 
она легкомысленно начинает новую аферу, 
заканчивающуюся для нее трагически [9]. 

Удивительно, как описываемые 
А. Шницлером судьбы героинь похожи друг 
на друга: раннее половое созревание, не-

скончаемый хоровод любовников, разбитое 
сердце. Гризетки открыто делятся с окру-
жающими перипетиями своих судеб в на-
дежде, что когда-нибудь найдется тот, кто 
их услышит. Болью и одиночеством прони-
зан рассказ Леонсе, который передает Ма-
тильде из новеллы «Греческая танцовщи-
ца»: «“Что только не выпадает на долю та-
кой бедной девушки, что только не прихо-
дится ей пережить! Часто читаешь о таких 
вещах, но, когда о них слышишь, как о чем-
то вполне реальном, от женщины, которая 
сидит рядом, это оставляет особое впечат-
ление. Я еще кое-что припоминаю. В пят-
надцать лет ее кто-то соблазнил и бросил. 
Потом она была натурщицей. Она была и 
статисткой в маленьком театре. Какие вещи 
она рассказывала нам о директоре!.. Я вско-
чила бы и убежала, если бы уже не захмеле-
ла немного от шампанского... Затем она 
влюбилась в студента-медика, занимавше-
гося анатомией, за ним она иногда заходила 
в мор г... или даже оставалась с ним там... 
нет, невозможно повторить все то, что она 
нам рассказывала! Конечно, медик ее тоже 
покинул. Но этого она не хотела пережить, 
именно этого! И она покончила с собой, то 
есть пыталась это сделать. Она сама поте-
шалась над этим... и в каких выражениях!» 
(перевод С. Гаврина) [10, s. 32].  

Не подлежит сомнению, что Жозефина 
из новеллы «Маленькая комедия» является 
инвариантом образа шницлеровской гризет-
ки. Жозефина (или, как она сама себя назы-
вает, Пепи) родом из предместья. Она играла 
в театре, где у нее было много поклонников. 
Сделав карьеру актрисы, героиня добилась 
финансового благосостояния не в послед-
нюю очередь за счет богатых покровителей 
[11]. Похожую судьбу с ней разделяют Аль-
бина Бландини из новеллы «Бенефис» [12], 
Вильгемина из новеллы «Мертвый Габри-
ель» [13], Клeр из новеллы «Судьба барона 
фон Ляйзенбо» [14], госпожа Рихошек из 
рассказа «Игра на рассвете» [15] и Фортуната 
из рассказа «Фрау Беата и ее сын» [16].  

И хотя театральная карьера некоторых 
из этих героинь осталась в прошлом, они не 
перестали быть актрисами. Игра является 
важным и абсолютно органичным элемен-
том их жизни. Так, Жозефина уже наперед 
знает, как разыграть комедию перед расста-
ванием с наскучившим любовником. От 
скуки она решает раскрасить свой досуг и 
затевает новую игру.  

Переодевшись простой девушкой из 
предместий, Пепи отправляется в Пратер на 
поиски приключений. Примечательно, что 
это превращение не составляет для Пепи 
особого труда. Несмотря на бриллианты и 
дорогие туалеты Жозефина осталась все той 
же гризеткой, не очень образованной и 
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слегка легкомысленной. Индикатором ее 
происхождения, равно, как и в случае с дру-
гими вышеупомянутыми героинями, явля-
ется речь, пестрящая обиходными выраже-
ниями. В отношении Вильгемины из но-
веллы «Мертвый Габриель» таким показа-
телем служит отсутствие хороших манер. 
Она не приглашает поздних посетителей к 
столу и спокойно ужинает в их присутствии. 

Затея Жозефины оборачивается успе-
хом, потому как она встречает своего двой-
ника противоположного пола – Альфреда 
фон Вильмерса. Двойничество проявляется 
в том, что для Альфреда элемент игры об-
ладает первостепенным значением. При-
творившись простым поэтом, герой испы-
тывает обманчивое ощущение того, что на-
конец-то спадает та маска, которую он при-
вык носить в обществе. Скучающий аристо-
крат, испробовавший многое и успевший 
пресытиться жизнью, представляет собой 
не только излюбленный прототип шницле-
ровского бонвивана, но и обладает явно ав-
тобиографичными чертами. В «Молодости 
в Вене» А. Шницлер откровенно описывает 
свой образ жизни в годы учебы в универси-
тете. Он предпочитает не тратить время на 
занятия и окунается с головой в сменяющие 
друг друга любовные приключения, скачки 
и игру в биллиард [5, s. 99, 117-123, 127].  

Альфред и Жозефина, имеющие боль-
шой опыт в искусстве игры, используют 
свои навыки в совместной комедии под на-
званием «Гризетка и поэт». Альфред под-
писывает письмо к Теодору как «молодой 
любовник», а Жозефина торопится закон-
чить письмо к Хелене, так как через час бу-
дет «снова ее выход». Оба героя мастерски 
инсценируют настроение. Являясь цен-
тральным понятием эпохи, настроение 
представляет собой наркотик для вялых 
нервов и «выцветших» ощущений.  

Вместе с тем, те чувства, которые персо-
нажи испытывают друг к другу, – это лишь 
искусная игра. Они ощущают не нежность, 
она «своего рода нежность», не сострадание, а 
«своего рода сострадание». Не удивительно, 
что их комедия вскоре подходит к концу. Фи-
нальную точку ставит совместное путешест-
вие в гостиницу в окрестностях Вены, где 
обоим становится скучно друг с другом. После 
этой поездки Жозефина в письмах к Хелене 
больше не признается в чистой любви к бед-
ному художнику, а говорит о «выгодном при-
обретении» и об «оправдании своих расхо-
дов», разоблачая потребительский характер 
своих отношений с мужчинами. А Альфред 
пытается повернуть фиаско в свою пользу и, 
надев маску циника, делится с Теодором сво-
им желанием, «улыбаясь, исчезнуть за кули-
сами». Не вызывает сомнения то, что 
А. Шницлеру, как никакому другому автору 

«Молодой Вены», удалось разоблачить по-
зерство эпохи fin de siècle. 

Другим выбивающимся из общей кар-
тины примером гризетки служит Леополь-
дина из рассказа «Игра на рассвете». Взяв в 
оборот состояние своего супруга, она умело 
обращает его в инвестиции, являя собой ус-
пешный образец женской эмансипации, к 
которой в Вене на рубеже веков начали 
стремиться многие представительницы 
«слабого» пола. Свой дом она превратила в 
бюро, а отношения с мужем – в условия 
контракта. Леопольдина – независимая и 
самодостаточная женщина, которая смогла 
подчинить мужчину и стать абсолютно сво-
бодной. Внутренние перемены героини ор-
ганично дополняют внешние. Она больше 
не выглядит как бедная гризетка, а, как от-
мечает герой Вилли Касда, вполне похожа 
на девушку из буржуазных кругов [15].  

Отдельного внимания заслуживает тот 
факт, что образ гризетки раскрывается в 
прозе А. Шницлера не только в изображе-
нии ее жизни, но и посредством речевого 
портрета, который изобилует обиходными, 
а также отчасти диалектными словами и 
выражениями. Ярким примером служит 
Терезе – героиня новеллы «Самая близ-
кая». По ее речи можно сразу распознать 
жительницу предместий: «“Aber daß mich 
einer anred't, das is' mir schon lang net 
passiert. Freilich, es is' auch eine Seltenheit, 
daß ich so allein auf der Straße geh', am 
Abend. Bei Tag freilich, da is' 's was anderes – 
no, nicht wahr? – bei Tag hat man doch im-
mer was in der Stadt zu tun?“» («Уже давно 
не было такого, чтобы кто-нибудь со мной 
заговорил. Правда, я и не так уж часто гу-
ляю одна вечером. Вот днем – другое дело, 
не так ли? – днем в городе всегда найдется 
какое-нибудь занятие» (перевод мой – Т. 
Д.)) [9, s. 60.]. В ходе беседы с Густавом она 
не перестраивается на более литературный 
вариант, потому как он ей не известен, и 
продолжает беседу в этом же ключе. 

Необходимо подчеркнуть, что поэты 
«Молодой Вены» – и это отличает их от ли-
тераторов берлинского модерна – жили 
вдали от социальной реальности рабочих 
кварталов и промышленных фабрик пред-
местий. В действительности они не имели 
представления о жизни социальных низов, 
так как никогда непосредственно не сопри-
касались с этим миром. Эстетизированное 
восприятие искусства, свойственное «мла-
довенцам», препятствовало погружению в 
социальную проблематику, что определило 
специфику изображения персонажей. Как 
правило, в произведениях репрезентантов 
«Молодой Вены» в качестве главного героя 
выступает скучающий аристократ, а место 
действия перенесено в кофейню, загород-
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ный дом или на курорт. А. Шницлер в свою 
очередь отходит от данной особенности, по-
мещая в центр повествования простую вен-

скую девушку с ее многочисленными про-
блемами и бесхитростными фантазиями. 
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КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: лингвокультурная компетенция; фольклорный текст; филологический ана-
лиз текста; лингвокультурный подход; концепт; модельная личность американской лингвокульту-
ры; Супермен; лексема; дефиниционный анализ; национальная специфика. 

АННОТАЦИЯ. Основой для данной статьи служит сопоставительное лингвокультурологическое ис-
следование культового произведения американской литературы – сказочной повести Л. Ф. Баума 
«Удивительный Волшебник страны Оз». Ключевым понятием данной статьи является лингвокуль-
турный типаж – одна из неотъемлемых составляющих, значимая для понимания той или иной лин-
гвокультуры. В ходе данного исследования было установлено, что в художественных образах персо-
нажей сказочной повести нашел воплощение ряд таких лингвокультурных типажей, как Супермен, 
Рыцарь, Чудак и др. Супермен, которому и посвящена данная статья, является ключевым типажом 
американской лингвокультуры. Он сформировался как закономерное продолжение череды персона-
жей американских народных сказок – образов сильных, волевых, отважных первопроходцев – поко-
рителей американского континента. Данный образ пользуется большой популярностью и получает 
все новые репрезентации в американском кино и литературе. Супермен может быть назван модель-
ной личностью американской лингвокультуры, в некотором смысле примером для подражания в гла-
зах американцев. Для выявления в тексте произведения лингвокультурных типажей была применена 
комплексная методика анализа текста, разработанная в русле лингвокультурологического подхода. 
Методика сочетает в себе методы структурной лингвистики, когнитивистики и культурологический 
анализ и может быть применена в качестве современной методики в рамках преподавания дисципли-
ны «Подходы к филологическому анализу текста». Выявление лингвокультурных элементов в тексте 
иноязычных фольклорных и авторских литературных произведений способствует формированию и 
развитию лингвокультурной компетенции будущих учителей иностранного языка. 
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PHILOLOGICAL TEXT ANALYSIS: LINGUO-CULTURAL APPROACH 
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ABSTRACT. The article is based on a comparative linguo-cultural study of the iconic work of American litera-
ture "The Wonderful Wizard of Oz" by L. F. Baum. The key concept of the study presented in the article is the 
linguo-cultural type – one of the essential components relevant for understanding of a particular linguo-
culture. The study reveals that a number of linguo-cultural types are represented in the genre of fairy tale. 
One of them is Superman – a key image of American linguo-culture. This image emerged as a logic continua-
tion of a series of characters of American folk tales – strong, willful, brave and cool-headed pioneers who ex-
plored North America. This image is extremely popular and constantly gets new representations in American 
cinema and literature. Superman may be considered as a model American personality, as a role model for 
many Americans. A complex method of text analysis was developed in the course of the study. This method 
combines the methods of structural linguistics, cognitive science, and cultural analysis and can be used as a 
modern method in teaching the course of “Approaches to Philological Text Analysis”. Identifying linguo-
cultural elements in the text of foreign folklore and authored literary works contributes to the formation and 
development of the linguo-cultural competence of future teachers of a foreign language. 

 настоящее1 время большое внима-
ние уделяется лингвокультурологи-

ческим исследованиям, поскольку в совре-
менном мультикультурном мире проблемы 
изучения языка как одного из важнейших 

                                                             
1
 Материалы подготовлены в рамках гранта РГНФ № 14-04-

00268 «Политическая лингвистика: проблематика, методоло-

гия, аспекты исследования и перспективы развития научного 

направления». 

показателей культуры являются наиболее 
актуальными. Современные образователь-
ные стандарты формулируют новый соци-
альный заказ –не только обучать иностран-
ному языку как средству общения, но и 
формировать многоязычную личность, во-
бравшую в себя ценности родной и ино-
язычной культур и готовой к межкультур-
ному общению [10, с. 12]. 

В 
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Лингвокультурная компетенция являет-
ся составной частью коммуникативной ком-
петенции студентов. Встречается большое 
количество различных определений данной 
компетенции, содержание которых варьиру-
ется в той или иной степени. К таковым от-
носится «культурная компетентность» 
Ю. Е. Прохорова [14] и «культурно-языковая 
компетнция» В. Н. Телии [17], лингвокуль-
турологическая компетенция В. В. Воро-
бьева [4] и «культурно-языковая компетент-
ность» В. А. Масловой [9]. 

Общим для представленных терминов 
является представление о языке не только 
как о системе знаков, но как о неотъемлемой 
составляющей культуры народа. 

Одной из дисциплин, способствующих 
формированию лингвокультурной компе-
тенции, является «Филологический анализ 
текста». Материалом для анализа выступа-
ют, как правило, произведения художест-
венной литературы. 

Особое место в культуре того или иного 
народа занимает фольклор, одним из цен-
тральных жанров которого является сказка. 
Сказка отражает народное мировосприятие, в 
ней представлены основные морально-
этические ценности народа, то, что принято 
называть его «корнями» или «душой» [5, с. 5].  

Фольклорные традиции обладают 
большой устойчивостью, и сохраняются в 
произведениях художественной литературы, 
придавая им национальное своеобразие. 

Виднейший исследователь фольклора 
В. Я. Пропп вскрыл сюжетное единообразие 
фольклорной сказки. Согласно его точке 
зрения, постоянными, устойчивыми элемен-
тами сказки служат функции действующих 
лиц, независимо от того, кем и когда они 
выполняются. Функция, по В. Я. Проппу, –
 это поступок действующего лица, опреде-
ляемый с точки зрения его значимости для 
хода действия [13, с. 32]. Они образуют ос-
новные составные части сказки. Число 
функций, известных волшебной сказке, ог-
раниченно, и их последовательность всегда 
одинакова. Все волшебные сказки однотип-
ны по своему строению. 

Исследователь выделил 31 функцию, 
каждая из которых вбирает в себя целый 
срез сказочного мира. Эти функции распре-
деляются среди семи персонажей, каждый 
из которых играет строго определенную 
роль. Таким образом, В. Я. Пропп определил 
волшебную сказку, двояко: это «рассказ, по-
строенный на правильном чередовании 
приведенных функций в различных видах» 
и «сказка, подчиненная семиперсонажной 
схеме» [там же, с. 126]. 

С точки зрения прототипического под-
хода, оформившегося в русле когнитивной 
лингвистики, фольклорная сказка выступает 

прототипом сказки литературной, или ав-
торской. В становлении жанра литературной 
сказки основная моделирующая роль при-
надлежит единицам, формирующим когни-
тивную схему жанра-прототипа, которые в 
текстах авторских сказок функционируют 
как интертекстуальные фреймы. К единицам 
композиционного уровня относятся обрам-
ляющие формулы, к единицам сюжетного 
уровня – персонажная схема и сюжетные 
функции [15, с. 16].  

Безусловно, авторская сказка во многом 
отлична от фольклорной. Так, например, ав-
торская сказка стремится к психологизму, 
поскольку является продуктом индивиду-
ального, а не коллективного творчества. Об-
разы авторской сказки прорисованы намно-
го детальнее, а ее сюжетам характерно 
большее разнообразие. 

Если фольклорная сказка происходит из 
обряда, то литературной сказке свойственно 
игровое начало. Б. А. Бегак, М. С. Петровский, 
В. А. Рогачев считают, что игра – это структу-
рообразующий фактор, соединяющий все 
идейно-художественные уровни текста: дет-
ское, фольклорное и собственно авторское на-
чала [2; 12; 16]. При этом игровая атмосфера 
создается взаимодействием игровых элемен-
тов как в повествовательной структуре, так и в 
хронотопе, ассоциативном фоне, интонацион-
но-речевой организации литературной сказки. 
Это умение «заставить работать» традицион-
ные элементы народно-сказочной структуры в 
исторически и художественно иной для них 
системе авторского творчества – отличитель-
ная жанровая особенность именно литератур-
ной сказки [3, с. 13]. 

Л. В. Овчинникова дает следующее оп-
ределение литературной сказки: это много-
жанровый вид литературы, реализуемый в 
бесконечном многообразии произведений 
различных авторов. В каждом из жанровых 
типов литературной сказки своя доминанта 
(гармоничный мирообраз, приключение, 
воспитательный аспект) [11, с. 194]. 

Тем не менее, В. П. Аникин отмечает: 
«Сказки писателей слились в сознании людей 
всех поколений со сказками народа. Это про-
исходит потому, что каждый писатель, каким 
бы оригинальным ни было его собственное 
творчество, ощущал свою связь с фолькло-
ром» [1, с. 25]. Иными словами, авторская 
сказка, несмотря на ряд трансформаций, со-
храняет в себе черты фольклорной, в равной 
степени передавая народные представления 
об окружающем мире и человеке, состав-
ляющих основу национальной картины мира. 

Таким образом, филологический анализ 
текстов как фольклорных, так и авторских 
сказок является универсальным средством 
формирования у студентов представления о 
культуре народа-носителя изучаемого язы-

© Кузина Ю. В., 2015 
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ка, способствуя формированию их лингво-
культурной компетенции. Национальный 
колорит сказки позволяет студентам глубже 
проникнуть в культуру народа-носителя 
изучаемого языка, понять его ценностные 
установки. 

Одним из методов лингвокультурологи-
ческого анализа текста является выявление 
в художественном тексте ключевых лингво-
культурных концептов, свойственных той 
или иной культуре. Разновидностью лингво-
культурного концепта является лингвокуль-
турный типаж. Согласно определению 
В. И. Карасика, это типизируемая личность, 
представитель определенной этносоциаль-
ной группы, узнаваемый по специфическим 
характеристикам вербального и невербаль-
ного поведения и выводимой ценностной 
ориентации [7, с. 49].  

Понятие «лингвокультурный типаж» 
уточняется по признакам яркости и оценоч-
ного знака: яркий лингвокультурный типаж 
(модельная личность) – неяркий лингво-
культурный типаж и положительный лин-
гвокультурный типаж – отрицательный 
лингвокультурный типаж [8, с. 228]. Лин-
гвокультурные типажи обладают способно-
стью воплощаться в персонажах художест-
венного произведения. 

Аксиологическая составляющая лин-
гвокультурного типажа позволяет судить о 
ценностях, присущих народу-носителю той 
или иной лингвокультуры. Так, яркий лин-
гвокультурный типаж, или модельная лич-
ность, – это культурогенный фактор разви-
тия общества, поскольку ее главная характе-
ристика – установление ценностных ориен-
тиров поведения [там же, 227]. 

Выявление лингвокультурных типажей 
в тексте художественного произведения тре-
бует использования собственно лингвисти-
ческих методов исследования, таких как де-
финиционный анализ, с привлечением ис-
торико-культурных, этимологических и лин-
гвокультурологических данных. 

Так, одним из ярких лингвокультурных 
типажей англоязычной лингвокультуры яв-
ляется Супермен. В ряду его неотъемлемых 
характеристик указываются особая физиче-
ская сила и демонстративный тип поведе-
ния [6, с. 57]. Данный лингвокультурный 
типаж был соотнесен нами с персонажем 
сказочной повести Л. Ф. Баума «Удивитель-
ный Волшебник страны Оз». Проанализиру-
ем ряд фрагментов текста данного художест-
венного произведения, посвященных созда-
нию образа данного персонажа. 

«…They turned and walked through the 
forest a few steps, when Dorothy discovered 
something shining in a ray of sunshine that 
fell between the trees…»  

«…My body shone so brightly in the sun 
that I felt very proud of it…» [18]. 

Обратившись к лексикографическим 
источникам, приведем толкования лексемы 
shine: 

 to emit or reflect light; be radiant or 
bright with light; gleam; glow [19]; 

 1) to emit rays of light 2) to be bright by 
reflection of light [20]; 

 1) to give forth or glow with light; shed 
or cast light; 2) to be bright with reflected light 
glisten; sparkle [21]. 

Все приведенные дефиниции содержат в 
себе значение «светиться» или «отражать 
свет», «сверкать», «блестеть». Иными слова-
ми, данный персонаж имеет «блестящую на-
ружность». Кроме того, репрезентации образа 
Супермена (в художественных и анимацион-
ных фильмах, комиксах и т. д.), демонстриру-
ют, что Супермен, как правило, является пуб-
лике в окружении светящегося ореола. 

Железный Дровосек чрезвычайно дово-
лен своим внешним видом и гордится им: 

proud of 

 highly pleased with or exulting in [19]; 
 feeling pleasure or satisfaction over 

something regarded as highly honorable or 
creditable to oneself [21]. 

Сделанный из металла, персонаж пани-
чески боится заржаветь и тщательно ухажи-
вает за своим телом, а иногда его «обслужи-
вают» другие: 

«…Before they went to see Glinda … the 
Woodman polished his tin and oiled his 
joints…» 

«…Others polished the blade until all the 
rust was removed and it glistened like bur-
nished silver…» [18]. 

 Помимо прямого значения лексемы 
polish «полировать, придавать блеск и глад-
кость посредством трения», данная лексема 
имеет и переносное значение –«совершен-
ствовать, улучшать»: 

polish 

 a) to improve or refine (someone or 
someone's manners, appearance, etc.) as by re-
moving crudeness or vulgarity; b) to complete 
or embellish (a piece of writing, etc.); finish; 
perfect [19]; 

 to bring to a highly developed, finished, 
or refined state [20]; 

 to render finished, refined, or ele-
gant [21]. 

В качестве одного из синонимов выше 
рассмотренной лексемы приведена лексема 
buff, чье сленговое значение вызывает осо-
бый интерес:  

buff (adj.)  

 (slang) physically, often sexually attrac-
tive, as by being pleasingly fit and muscular or 
having a sexually desirable figure [19]; 
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 having a strong, muscular body or 
form [20]; 

 (slang) physically attractive; 
muscular [21]. 

Согласно толковым словарям амери-
канского варианта английского языка, такое 
сленговое значение возникло именно на ос-
нове значения «полировать, совершенство-
вать, делать привлекательным». 

Семантические связи между лексемами 
polish и buff значимы для раскрытия образа 
Железного Дровосека: персонаж неустанно 
ухаживает за своим телом, «полируя» его. 
В результате совершенствования его тело ста-
новится мускулистым, физически привлека-
тельным, а это является поводом для гордости. 

В. И. Карасик в качестве эталона Супер-
мена приводит Арнольда Шварценеггера –
 культового американского актера, играющего 
роли Суперменов, и неоднократного чемпиона 
по культуризму (бодибилдингу) [6, c. 64]. 
Спортсмен-культурист, обладающий выдаю-
щейся мускулатурой, выступает как воплоще-
ние Супермена, превосходящего окружающих 
в физической силе и выносливости. Известно, 
что представители этого вида спорта большое 
количество времени проводят перед зеркалом, 
которое является настоящим объективным 
мерилом достижений атлета, указывая на из-
менение объема его мышц. Этот факт указы-
вает, что этим спортсменам свойственен нар-
циссизм, чрезмерное самолюбование: они 
гордятся красотой своего тела, обретенной пу-
тем упорных тренировок. 

Железный Дровосек не только полирует 
свое тело, но и постоянно смазывает его 
маслом. Приведем некоторые примеры:  

«…When he (the Tin Woodman) had fin-
ished, he thanked her kindly and oiled him-
self thoroughly with his jeweled oil-can...»  

«…but I kept an oil-can in my cottage 
and took care to oil myself whenever I 
needed it…» [18]. 

to oil 

 to smear, lubricate, or supply with 
oil [19]; 

 to smear, rub over, furnish, or lubricate 
with oil [20]; 

 to smear, lubricate, or supply with 
oil [21]. 

Так, образ Железного Дровосека сродни 
образу бодибилдера или античного атлета, 
который умащивает свое тело маслом перед 
соревнованиями. 

Лексема oil имеет и переносное значение:  

 smooth, hypocritical flattery [19]; 
 unctuous or flattering speech [20]; 
 unctuous hypocrisy; flattery [21]. 
Указанные дефиниции лексемы oil не-

сут в себе значение лести. Автор сказочной 
повести намекает на самолюбование персо-
нажа, его лесть самому себе, что вполне со-
ответствует склонности бодибилдеров к са-
молюбованию и нарциссизму. Детали худо-
жественного образа Железного Дровосека, 
выявленные в результате лингвокультуроло-
гического анализа текста сказочной повести, 
могут быть отнесены к любому спортсмену-
бодибилдеру, в частности, Арнольду Шварц-
неггеру – эталонному Супермену. 

Образ Супермена возник на почве аме-
риканской культуры не случайно: данный 
персонаж сконцентрировал в себе черты ге-
роя-одиночки, сильного и несгибаемого в 
борьбе с внешними обстоятельствами, кото-
рый является ее неотъемлемым элементом в 
силу исторических факторов. Такими были 
американские колонисты, охотники и фер-
меры-пионеры, отважно осваивавшие севе-
роамериканский континент. Став законо-
мерным продолжением череды американ-
ских «супергероев», их собирательным обра-
зом данный лингвокультурный типаж явля-
ется ярким и положительным, модельной 
личностью, которой стремятся подражать. 
Следовательно, такие характеристики Су-
пермена, как чрезмерная озабоченность сво-
ей внешностью в погоне за сексуальной при-
влекательностью и самолюбование на грани 
нарциссизма получают в американской лин-
гвокультуре положительную оценку. Дан-
ный вывод является вкладом в лингвокуль-
турную компетенцию, так как отражает мен-
тальность и национальную специфику дан-
ного общества. 
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ПОЛИТИЧЕСКАЯ КАРИКАТУРА КАК ИСТОЧНИК ПРЕЦЕДЕНТНОСТИ  
ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ В ЯЗЫКОВОМ ВУЗЕ1

 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: графика; креолизованный текст; лингвострановедческая составляющая; 
мультимодальная метафора; политическая карикатура; прецедентные феномены. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена описанию ряда подходов к исследованию карикатуры как разновидно-
сти креолизованного текста. Также рассматриваются вопросы, связанные с применением карикатур при 
обучении иностранному языку в рамках профессиональных профилей «Иностранный язык» и «Перевод и 
переводоведение». В статье описан опыт использования такого графического материала при ознакомле-
нии с источниками прецедентности, характерными для англоговорящих стран, в первую очередь, Велико-
британии и США. Предметом могут быть разные типы прецедентных феноменов, включая прецедентные 
тексты, прецедентные высказывания, прецедентные ситуации и прецедентные имена, персонажи фольк-
лора и литературы в преломлении на конкретных людей, ситуации, языковые средства, экстралингвисти-
ческий, дискурсивный фон, сбои перевода и причины переводческих неудач. Отправные теоретические 
положения иллюстрируются в данной статье на материале современной американской политической ка-
рикатуры на Б. Обаму. Цель такой работы заключается в более глубоком знакомстве учащихся с лингво-
культурной спецификой через разные виды текстового и графического материала, что позволяет иначе 
оценить языковые и дискурсивные факты. В качестве основной использована методология, берущая нача-
ло из работ по теории прецедентности. При применении данной методики можно сравнить источники 
прецедентности в авторском дискурсе и графике, связанной с этим лицом. Другой аспект предполагает 
классификацию прецедентных феноменов по разным критериям с описанием языковых явлений, форми-
рующих определенную прагматику. При этом в обучающих целях особое внимание стоит уделить словар-
ной информации с параллельным объяснением источников прецедентности. 
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POLITICAL CARTOON AS A SOURCE OF PRECEDENT-RELATED PHENOMENA  
IN THE PROCESS OF SECOND LANGUAGE ACQUISITION 

KEYWORDS: graphics; creolized text; linguo-cultural data; multimodal metaphor; political cartoon; prec-
edent-related phenomena. 

ABSTRACT. The paper describes a number of approaches to the study of cartoon as a type of the so-called creo-
lized or multimodal text. The authors demonstrate the way a cartoon may form a very interesting case of study in 
the process of a second language acquisition as a would-be professional field. The article focuses on the so-called 
precedent-related phenomena that are traditional for English speaking countries, first of all for the UK and the 
USA. The subject of investigation is based on the precedent-related phenomena that include precedent texts, 
precedent quotations, precedent situations and precedent names. The term “precedent” in the context of the ar-
ticle means such references to either texts or people or situations, etc. that are well-known in a certain communi-
ty and thus attract a number of references becoming a source of allusions and double meanings. What matters 
here is not only the source of reference as in traditional stylistics but rather the halo of associations that are 
formed in this case. Yet another case of study is formed by folklore and fiction characters that are projected on 
real people and real-life situations; linguistic means; discourse background; translation drawbacks and their rea-
sons. Basic theoretical postulates are further illustrated by the material of modern American cartoon including a 
variety of political references and the image of Barack Obama. The aim of such activities is to give students a bet-
ter understanding of linguo-cultural specific features with the help of a blend that various texts and graphic 
means can provide. All this helps to penetrate into both linguistic and reality facts, making them an integral unit. 
The methods of investigation are borrowed from the precedent-related phenomena theory and the multimodal 
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metaphor approach. The application of these methodological steps may lead to the comparative studies of the 
precedent-related phenomena that are favored by this or that politician with the precedent-related phenomena 
that become part of the political cartoon showing this very politician. Another aspect may be connected with var-
ious classifications of precedent-related phenomena combined with the investigation of linguistic data that form 
additional cognitive effect. When used in classrooms, such activities imply that a great deal of attention is given 
to the study of transferred meanings, pun, decomposition of set-expressions combined with the explanation of 
the sources that gave rise to the precedent-related phenomena.  

последнее время в различных об-
ластях наблюдается рост «визуаль-

ного» потока информации, где в качестве 
отдельного жанра изобразительного искус-
ства (чаще всего графики) выступает кари-
катура [9, с. 80]. Здесь лидирующую пози-
цию занимает политическая карикатура, 
которая призвана оказать воздействие на ту 
или иную аудиторию и «изменить ее отно-
шение к объектам карикатурной оценки за 
пределами рисованного текста» [1, с. 50]. 
Под более общей трактовкой термина «ка-
рикатура» понимают «всякое изображение, 
где сознательно создается комический эф-
фект, соединяются реальное и фантастиче-
ское, преувеличиваются и заостряются ха-
рактерные черты фигуры, лица, костюма, 
манеры поведения людей, изменяются со-
отношения их с окружающей средой, ис-
пользуются неожиданные сопоставления и 
уподобления» [21, т. 1, с. 311-313].  

Многие исследователи видят основную 
цель политической карикатуры в провоци-
ровании смеха, однако здесь необходимо 
уточнить, что «сатира и юмор не являются ее 
обязательными элементами» и в неевропей-
ской культуре карикатуры следует рассмат-
ривать как «политические знаки» [25, с. 251-
272]. Роль центральных объектов в полити-
ческих карикатурах, как правило, выполня-
ют государственные и политические деяте-
ли, а также внешняя и внутренняя политика 
той или иной страны [23, с. 847-858]. 
В. А. Алексеев обращает внимание на то, что 
особую выразительность карикатурному тек-
сту придает разнообразно построенная и ор-
ганизованная информация, «понимаемая в 
широком смысле как совокупность интел-
лектуальных, эмоциональных структур, пе-
редаваемых читателю и одновременно зри-
телю печатных СМИ» [2, с. 134].  

В большинстве случаев политическая 
карикатура, как «значимый источник дан-
ных о взаимоотношениях между людьми, 
политическими событиями и властью» [7, 
с. 132], применяется для «критически целе-
направленного», «тенденциозного преуве-
личения» и акцентирования отрицательных 
сторон личности самого политика или не-
достатков его поведения; острокритического 
осмысления стратегии управления государ-
ством или какого-либо общественно-
политического явления [14, с. 33]. 

Многие исследователи также указывают 
на отчетливый «воспитательный» характер 

политической карикатуры, что влечет за со-
бой наше представление о ней, как об ору-
дии пропаганды того или иного образа жиз-
ни [24, с. 66-84]. Выступая в роли своеобраз-
ного «зеркала», отражающего актуальные 
шаги, процессы и явления в жизни социума 
(стереотипы массового сознания, повседнев-
ный быт, одежду и нравы представителей 
культуры), политическая карикатура пред-
ставляет их в некой «комичной форме», тем 
самым упрощая процесс осмысления данных 
событий и адаптируя их к уровню развития 
аудитории, так как «воздействие на сознание 
реципиента в основном происходит по визу-
альному каналу» (текст к подписи миними-
зирован) [1, с. 48]. 

Необходимо обратить внимание и на 
тот факт, что карикатура не есть явление 
единичное по своей природе. А. С. Айнут-
динов подчеркивает многослойность струк-
туры языка карикатуры [1, с. 50]. Вслед за 
А. С. Айнутдиновым мы склонны предпо-
ложить, что в зависимости от аудитории (ее 
возрастной группы, степени подготовлен-
ности, рода деятельности и т. д.) из карика-
турных текстов будет извлекаться разный 
смысл.  

Е. А. Артемова в своей работе «Карика-
тура как жанр политического дискурса» оп-
ределяет некоторые основные характеристи-
ки, присущие данному термину: «Карикату-
ра не имеет цели прямо воздействовать или 
менять коренным образом взгляды и уста-
новки человека, ей скорее свойственно кос-
венное воздействие» [5, с. 8]. Несмотря на 
то, что политическая карикатура включает в 
себя субъективную оценку событий (автор-
ское начало), она не перестает оставаться 
важным источником информации о социу-
ме, так как несет в себе «след национального 
коллективного сознания» [там же, с. 9]. 

В современной методике обучения ино-
странным языкам «общедидактический 
принцип наглядности, который сводится к 
чувственно-наглядным образам лингвисти-
ческих и экстралингвистических явлений», 
имеет первостепенное значение [4, с. 241]. 
Использование карикатуры в качестве сред-
ства визуальной наглядности стимулирует 
функционирование следующих механизмов 
речевой деятельности: мышление, память, 
внимание и восприятие. Согласно теории 
восприятия речи А. А. Леонтьева, «человек, 
воспринимая по определенным признакам 
сигнал, устанавливает его значение, а затем 

В 
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порождает во внутренней речи высказыва-
ние в целом, которое и фигурирует в созна-
нии как восприятие. Сходный процесс про-
исходит и при зрительном восприятии» [18, 
с. 51]. Многие методисты согласны с тем, 
что использование карикатуры, как одного 
из типов креолизованных текстов в ходе 
учебно-воспитательного процесса, способ-
ствует устойчивости внимания, развитию 
образного мышления и зрительной памяти 
[15]. В данном случае наблюдается комби-
нирование зрительного и слухового воспри-
ятия, что ведет к структурированию и сис-
тематизации информации с одной стороны 
и увеличению скорости восприятия, запо-
минания материала и понимания речи с 
другой. А «чем больше анализаторов участ-
вует в процессе восприятия, тем больше об-
разуется в коре головного мозга временных 
нервных связей, тем больше создается усло-
вий для более прочного запечатления об-
раза в памяти» [16, с. 13]. 

Отличительными признаками карика-
туры являются ее «конкретность, доходчи-
вость и сиюминутность» [13, с. 35]. Визу-
альное воздействие подписи под карикату-
рой обеспечивается минимумом текста. Для 
выражения и последующего донесения ос-
новной идеи размещается всего лишь не-
сколько слов. «У карикатуры свои законы, 
своя метафорическая логика, своя система 
образов. В ней самым дерзким образом со-
вмещается живое с неживым, люди пре-
вращаются в зверей, неодушевленные 
предметы приобретают человеческий облик 
и речь» [13, с. 34].  

В процессе интерпретации иностран-
ных карикатурных текстов зачастую появ-
ляются трудности обусловленные тем, что 
авторы обращаются к элементам, которые 
являются частями когнитивного простран-
ства родной культуры и, как следствие, не-
знакомыми для представителей иных куль-
тур. Среди причин, приводящих к непони-
манию карикатур (например, комичности 
ситуации) следует выделить расхождения в 
системах ценностей и «несовпадение когни-
тивных баз представителей разных куль-
тур» [20, с. 19]. Е. А. Артемова подчеркива-
ет, что «понимание может быть достигнуто 
лишь в том случае, если сюжет карикатуры 
основан полностью на элементах, входящих 
в универсальную когнитивную базу» и ил-
люстрирует данное утверждение следую-
щими примерами: в основе карикатуры 
должны быть использованы действитель-
ные политические ситуации (вызвавшие 
большой ажиотаж и получившие широкую 
распространенность), «проблемные» поли-
тические ситуации (актуальные повсемест-
но), образы известных политических деяте-
лей, официальная или неофициальная го-

сударственная символика и т. д. [6, с. 149]. 
Многие исследователи указывают на доста-
точно высокую вероятность неадекватного 
или ложного восприятия политической ка-
рикатуры не только представителями не-
родной, но также и носителями «своей» 
культуры (по причине отсутствия полной 
информации о том или ином событии).  

Один из аспектов, традиционно вызы-
вающих трудности при обучении иностран-
ному языку, связан с восприятием и трак-
товкой прецедентных феноменов (ПФ), в 
том числе и в карикатуре. При этом теория 
прецедентности, введенная в научный обо-
рот Ю. Н. Карауловым [17], может дать хо-
рошие результаты не только при исследо-
вании текстового и графического материа-
ла, но и при объяснении лингвокультурной 
специфики. 

Как отмечает Е. А. Нахимова, в иссле-
довании прецедентных феноменов (ПФ) 
можно выделить несколько направлений: 
грамматическое, структурно-семантичес-
кое, стилистическое, риторическое, психо-
лингвистическое, социолингвистическое, 
ономастическое, лингвокультурологиче-
ское, когнитивно-дискурсивное и др. В за-
висимости от выбранного направления ме-
няется и терминология, которая применя-
ется для обозначения данного явления: 

– интертекстема (интертекст, проявле-
ние интертекстуальности); 

– прецедентный феномен: прецедент-
ное имя, текст, высказывание, ситуация 
(прецедентный культурный знак, преце-
дентный концепт); 

– историческая (социальная, политиче-
ская) или литературная (театральная) ме-
тафора; 

– текстовая реминисценция; 
– логоэпистема; 
– элемент вертикального контекста; 
– антономазия и аллюзия как разно-

видности риторических тропов и фигур; 
– имя собственное (оним), использо-

ванное в значении имени нарицательного 
(перешедшее в имя нарицательное) [19]. 

В исследованиях швейцарских ученых, 
проводимых с опорой на теорию преце-
дентности Ю. Н. Караулова, используются 
термины «ксенотекст», «ксеноцитата» [8, 
с. 43]. Мы будем использовать уже вполне 
устоявшуюся терминологию, предложен-
ную Д. Б. Гудковым, И. В. Захаренко, 
В. В. Красных и Д. В. Багаевой, согласно ко-
торой прецедентные феномены включают 
прецедентные тексты, прецедентные выска-
зывания, прецедентные ситуации и преце-
дентные имена [10; 11; 12]. 

При применении данной методики 
можно сравнить источники прецедентности 
в авторском дискурсе и графике, связанной 
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с этим лицом, а можно сфокусироваться на 
классификации прецедентных феноменов 
по разным критериям с описанием языко-
вых явлений, формирующих определенную 
прагматику. При этом в обучающих целях 
особое внимание стоит уделить словарной 
информации с параллельным объяснением 
источников прецедентности. Проиллюст-
рируем один из возможных способов ана-
лиза. В качестве конкретного материала мы 
выбрали американскую карикатуру на 
Б. Обаму. Что касается возможных типов 
ПФ, то в рамках этой статьи упор будет сде-
лан на отсылки к прецедентному тексту и 
высказыванию и отсылки к прецедентному 
имени. 

Отсылки к прецедентному  
тексту и высказыванию 

При использовании цитат в карикатуре 
на Б. Обаму частотны отсылки к музыкаль-
ной культуре, кинематографу, фольклору 
(преимущественно сказкам). Источники в 
основном американские или хорошо из-
вестные в США благодаря экранизации. На 
ри с.1 изображение Б. Обамы в божествен-
ном образе сопровождается подписью «His 
Master’s Voice … Says Go». Здесь использует-
ся прием иронии и отсылки к прецедент-
ным ситуациям и текстам, а именно: his 
master’s voice (букв. голос его господина 
или гóспода; голос его хозяина) – это поня-
тие, характерное для Юга США до Граждан-
ской войны. Оно издавна связывалось с сис-
темой рабства, которая воспринималась 
двояко. С одной стороны, это унижения, от-
сутствие права распоряжаться собой, тяготы 
труда, с другой – рабовладелец, с точки 
зрения белых южан, воплощал модель 
строгого отца, ответственного за своих «де-
тей», т. е. рабов. После Гражданской войны 
между Севером и Югом и по сей день эта 
фраза связывается с белыми американцами 
и несет в основном негативную эмоцио-
нальную окраску. Второе значение фразы 
His Master's Voice связано с товарным зна-
ком звукозаписывающей компании «Ар-си-
эй Виктор» (RCA Victor). Этот логотип со-
провождает изображение собаки, с любо-
пытством заглядывающей в трубу граммо-
фона [22]. Go – это не просто повелительное 
наклонение глагола, это кусочек афроаме-
риканского спиричуэла «Let My People Go». 
В нем воедино связаны исход евреев и судь-
ба афроамериканцев, т. е. в карикатуре идет 
ряд достаточно оскорбительных намеков на 
африканское наследие Б. Обамы. Хотя на 
самом деле он не потомок рабов, а рожден 
от свободного кенийца, тем не менее, в сте-
реотипном восприятии ему была бы угото-
вана судьба раба. Ирония этого рисунка в 
том, что теперь в роли белого господина, 
хозяина и даже Бога выступает чернокожий 

Б. Обама. Теперь он диктует условия, а это 
неплохой повод для американцев задумать-
ся о том, надо ли следовать этим путем. Ес-
ли вернуться к спиричуэлу, то, с одной сто-
роны, он вводит мотив «я вас спасу, выведу 
в Землю Обетованную, только следуйте за 
мной». С другой стороны – что хорошо для 
афроамериканца, может не быть благом для 
белого. А значит, политика Б. Обамы ведет 
к последствиям, нежелательным для белой 
Америки. Теперь вспомним о торговом зна-
ке. Б. Обама занимает место трубы граммо-
фона, звукам которого вынуждена с интере-
сом внимать белая аудитория, преданно, 
подобно зачарованному псу, следуя за голо-
сом своего нового божества. Стоит ли за 
этим голосом здравый ум, это большой во-
прос, судя по иным карикатурным образам 
(рис. 1, 2). 

 

 

Рис. 1 

 

Рис. 2 

На рис.2 в самом низу значится «expen-
sive hotel» – «дорогой отель». Что же это за 
отель? Судя по надписи на входе это отель 
Афганистан, а судя по фразе «You can check 
out any time you like, but…» – «Вы можете 
расплатиться и освободить номер в любое 
удобное для Вас время, но…», это отель «Ка-
лифорния» из песни группы «Eagles». Про-
должение фразы следующее «Вы можете 
расплатиться и освободить номер в любое 
удобное для Вас время, но Вы никогда не 
сможете покинуть наш отель». И вовсе не по-
тому, что в нем готовы держать постояльцев 
просто из любви к ним. Речь в песне о чело-
веке, искавшем приют на ночь и забредшем 
на зов незнакомки в отель «Калифорния», 
где на самом деле собираются на пир силы 
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Зла. Очень показателен последний куплет 
песни «Last thing I remember, I was running 
for the door. I had to find the passage back to the 
place I was before. “Relax!” – said the nightman. 
“We are programmed to receive. You can check 
out any time you like, but you can never 
leave.”» – «Последнее, что я помню, это то, 
что я кинулся к двери. Мне необходимо было 
найти выход, вернуться туда, откуда я при-
шел. “Расслабься!” – сказали мне. “Наш отель 
устроен так, что мы можем только принимать 
гостей. вы можете расплатиться и освободить 
номер в любое удобное для вас время, но вы 
никогда не сможете покинуть наш отель”». 
Судя по тому, как сложились дела американ-
ского контингента после первых легких по-
бед, и отсутствию иного пути к выходу, кроме 
как через территорию России, отношения с 
которой последнее время тоже переживают 
не лучший период, отель «Афганистан» не-
скоро распрощается с Б. Обамой. Показатель-
ны и аллюзии к оппозиции Добра и Зла, к ко-
торой постоянно прибегают в американской 
политической риторике. 

На следующем рисунке (рис. 3) Б. Обама 
явно рассказывает белым избирателям в лице 
детей сказку на ночь. О чем же эта сказка? 
Про тыкву, самую великую тыкву на свете, 
которая придет и заставит всех республикан-
цев быть подотчетными Конгрессу. Те в свою 
очередь сразу получат стимул проводить от-
ветственную политику и найти согласие со 
своими оппонентами, что в свою очередь сра-
зу сделает законотворчество разумным и эф-
фективным, что в свою очередь восстановит 
экономику, которая сразу даст миллионы но-
вых рабочих мест, которые обязательно спа-
сут средний клас с. Что до сказки, то один ре-
бенок, похоже, сильно сомневается. 

 

Рис. 3 

Отсылка к прецедентному тексту здесь 
заключена в тыквенном поле. И в британ-
ском, и в американском фразеологическом 
фонде есть паремия mare's nest – 1) путаница, 
неразбериха; сложная и запутанная ситуация; 
2) иллюзия, обман; бесполезное открытие. 
Если переводить буквально, то получится 
«гнездо кобылы». Это реалии сказки, которая 
существует в разных территориальных вари-
антах. В некоторых британских версиях в ка-
честве чудаков выступают городские жители, 
лондонцы. В американской версии чудаком 

становится ирландец, приехавший в Америку. 
По этой версии ирландец везде слышал фразу 
«mare's nest», переносного значения он не 
знал, поэтому решил, что в этой удивитель-
ной стране кобылы гнездятся. А раз у них есть 
гнезда, то должна быть и кладка яиц. Дальше 
по его размышлениям из этих яиц должно 
было вылупляться потомство, но раз это 
гнезда кобыл, то и на свет появятся непре-
менно жеребята. Парень он был смекали-
стый, но бедный, и конь ему в хозяйстве бы 
совсем не помешал. Поэтому он решил сразу 
же отправиться на поиски этих чудесных 
гнезд. Шел он, шел и пришел на тыквенное 
поле. Таких больших овощей он тоже еще не 
видал. По их расположению и размеру он до-
гадался, что это и есть гнездо кобылы. Пока 
мать отлучилась, надо действовать. Выбрал 
он яйцо-тыкву побольше, схватил в охапку и 
побежал что есть духу. А путь его лежал в го-
ру. Нелегко бежать в гору, особенно с огром-
ной тыквой. Устал парень, запыхался. Встал 
на вершине горы, да пока дух переводил, на-
клонился. Тыква-то и упала, да и покатилась 
прочь с горы. Под горой рос дуб, под дубом 
куст, под кустом сидел заяц. Тыква ударилась 
о дуб, раскололась, заяц испугался и бросился 
прочь. Кто же мог выскочить из расколовше-
гося яйца кобылы? Только жеребенок. Бежит 
ирландец следом за зайцем и причитает: 
«Жеребеночек! Погоди, жеребеночек!». 

На рисунке и Б. Обама, и его слушатели 
сидят не иначе как в гнезде кобылы, т. е. на-
ходятся в очень сложном положении и уте-
шают себя вздором. Кроме того, интересно 
переносное значение слова pumpkin – «тык-
ва». Это «солнышко, зайчик», используемое 
при ласковом обращении, особенно к малы-
шу. Дополнительно фиксируется ассоциатив-
ная связь с южными районами и их жителя-
ми. В качестве синонима pumpkin выступает 
squash, которое, помимо прямого значения 
«тыква», обладает еще следующими пере-
носными значениями: гл. 1) давить, жать; 
раздавливать, расплющивать; сжимать, сдав-
ливать; 2) выжимать сок; 3) втискивать, за-
талкивать; 4) толпится; тесниться; 5) заста-
вить замолчать, обрезать; 6) подавлять, усми-
рять; 7) хлюпать, шлепать (по воде, по грязи и 
т. п.), плюхаться; сущ. 1) размягченная масса, 
кашица; 2) толпа; давка; толкучка, толчея; 
3) напиток "сквош" (сок цитрусовых с газиро-
ванной водой); 4) а) мягкий резиновый мяч 
б) = squash rackets сквош (игра в мяч с ракет-
кой); 5) плюханье (во что-л. жидкое); 
6) хлюпанье (по грязи и т. п.). 

Если все это собрать, то получится, что 
выжатые как лимон, финансово и эмоцио-
нально, толпы граждан США, бесконечно ис-
пользуемые как мяч в грязных политических 
играх и не воспринимаемые всерьез, сидят в 
глубокой трясине и ждут, когда в них впихнут 
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очередную порцию негритянской ерунды в 
надежде выдавить из них что-нибудь еще. 

Отсылки к прецедентному имени 
Что касается речей самого Б. Обамы, в 

качестве прецедентных имен-антропонимов 
он любит использовать имена предыдущих 
президентов США и афроамериканских ли-
деров, в частности М. Л. Кинга и Малколма 
Х. В графике отсылки идут к: президентам 
США (в частности А. Линкольну, Р. Никсону, 
У. Клинтону, Дж. Бушу, мл.), Чегиваре, Усса-
ма бен Ладену, Гитлеру, Сталину, Наполеону, 
Мао Цзэдуну, Майклу Джексону, Чарли Чап-
лину и его персонажам, Аладдину и Форресту 
Гампу. При этом происходит карнавализация 
исходного образа, его трансформация. 

Последнее время образ действующего 
президента США все чаще обретает в кари-
катуре отрицательные черты. Один из при-
меров – это мим в берете (рис. 4, 5, 6) . Этот 
типаж явно вводит образ француза и обра-
щен, с одной стороны, к театральной сфере, 
которая отражает фальшь, обман, подделку, 
а с другой – к мотивам чужести, чужеродно-
сти, а потому ненужности, вновь обмана, 
враждебности для США.  

 

Рис. 4 

 

Рис. 5 

 

Рис. 6 

Параллельно это аллюзия на другой, хо-
рошо известный в США персонаж – мсье 
Верду, главного героя одноименного фильма 
Ч. Чаплина. Мсье Верду (рис.7, 8), после того 
как его уволили из банка, стал брачным афе-

ристом и зарабатывал деньги, убивая свои 
престарелых состоятельных супру г. Жизнь 
его заканчивается на гильотине, но на суде он 
произносит речь, обличающую крупные во-
енные концерны, которые тоже зарабатывают 
деньги подобным способом, только гораздо 
большей кровью. При переносе на Б. Обаму 
создается образ гнусного обманщика с иска-
женной системой ценностей, пытающегося 
доказать, что его прегрешения ничто, по 
сравнению с деяниями других. 

 

 

Рис. 7 

 

Рис. 8 

Форрест Гамп, как известно, не отличал-
ся умом и сообразительностью. Этот персо-
наж воплотил в себе черты человека изна-
чально ненужного, отверженного обществом 
в силу своей ущербности, но при этом умею-
щего преодолеть обстоятельства, повернуть 
их в свою пользу, бесхитростно извлечь выго-
ду. При переносе на Б. Обаму, который в дан-
ном случае изображен как убогий неухожен-
ный подросток из трущоб (рис. 9) образ Фор-
реста Гампа проявляет свою «темную» сторо-
ну. При этом на Б. Обаму с удивлением взи-
рает исполнитель роли Форреста Гампа Том 
Хэнкс. От «большой белой надежды», судя по 
кружащемуся одинокому перышку, мало что 
осталось. Кстати, если вспомнить фильм, 
именно полет такого маленького перышка 
сопровождает весь рассказ Форреста Гампа о 
своей жизни. Но если в фильме перышко 
взмывает, подхваченное ветром перемен, 
символизируя освобождение, раскрепоще-
ние, обретение себя, удачу, то, судя по этому 
рисунку, далеко оно не улетит – упадет прямо 
в грязь к ногам глупого и грязного неудачни-
ка. Что может принести в Белый дом такой 
дурной подросток – вот вопрос, который ос-
тается за кадром. 
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Рис. 9 

Большинство современных газетных 
изданий на иностранном языке содержат в 
себе карикатуры политической тематики, 
поэтому для снятия напряжения и трудно-
стей у студентов при работе с аутентичным 
материалом и одновременного знакомства с 
лингвокультурной спецификой рекоменду-
ется использовать на занятиях по ино-
странному языку данный вид креолизован-
ных текстов.  
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АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается синтаксический способ образования терминов фонетики 
во французском и русском языках. Под синтаксическим понимается способ образования терми-
нологических единиц путем словосочетаний различных типов. Необходимость изучения вопроса о 
структуре терминологических единиц тесно связана как с проблемой оптимальной длины термина, 
так и с его содержательной структурой. Несмотря на существование обширной литературы по дан-
ной проблеме, не все вопросы считаются решенными, поскольку не все современные способы тер-
минообразования рассмотрены в достаточной степени, а применение только лишь лингвистических 
методов лексикологического и словообразовательного анализа не позволяет давать исчерпываю-
щие рекомендации по достижению оптимальной структуры и оптимальной длины термина. Син-
таксический способ образования терминов фонетики представляется наиболее продуктивным в 
изучаемой терминологии. На основе фактического материала двух языков (726 составных терминов 
во французском языке и 756 – в русском) автор показывает, что с помощью синтаксического спосо-
ба образовано около 70% фонетических терминов, вербализующих основное понятие фонетики – 
звук речи. Выявляются основные структурные модели терминов-словосочетаний во французском и 
русском языках. Устанавливается факт преобладания двухкомпонентных словосочетаний в иссле-
дуемой терминосистеме, что, по мнению автора, не только не противоречит требованию краткости 
терминологических единиц, но и способствует точности, адекватности и полноте выражения разно-
образных признаков базовых понятий фонетики. Отмечается, что данный способ образования тер-
минов типичен в рамках таких тематических групп, как «Звук», «Гласные», «Согласные», «Звуко-
вые изменения», «Строение речевого аппарата», «Артикуляция» в сопоставляемых языках.  
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SYNTACTIC METHOD OF FORMATION OF PHONETIC TERMS IN FRENCH AND RUSSIAN 

KEYWORDS: terminology; term formation; syntactic method of formation; phonetic terminology; linguis-
tic terminology; French; Russian. 

ABSTRACT. The paper deals with syntactic means of formation of phonetic terms in the French and Russian 
languages. Syntactic means are treated as a way of term formation by combining words of different types. The 
necessity to study the problem of the structure of terminological units is closely connected with the problem 
of the optimal term length which in its turn is related to the terms’ content structure. In spite of a large 
amount of literature on the problem under study, not all issues have been resolved to the fullest degree as not 
all modern ways of term formation have been considered sufficiently enough. One more reason which makes 
it necessary to study the structure of terminological units is that the use of only lexicological and word-
formation analysis methods does not let give exhaustive recommendation on how to reach the optimal term 
structure and length. Syntactic means of formation of phonetic terms is the most productive way in the ter-
minology under study. On the basis of the language data (726 compound terms in the French language and 
756 in the Russian language) the author argues that about 70% of the phonetic terms verbalizing the main 
phonetic notion ‘speech sound’ are formed by means of the syntactic method. The structural models of the 
terms-word combinations are singled out in the French and Russian languages. The author states that there 
prevail two-component word combinations in the terminology under study, which, in the author’s opinion, 
doesn’t contradict the requirement of the terminological units for conciseness but adds to the precision, ade-
quacy and fullness of expression of characteristics of the basic phonetic terms. It is noted that this way of term 
formation is typical in the framework of such groups as “Sound”, “Consonants”, “Sound Changes”, “Speech 
Apparatus Construction” and “Articulation” in the compared languages. 

астоящая статья посвящена изуче-
нию синтаксического способа об-

разования фонетических терминов во 
французском и русском языках. Под син-
таксическим способом понимаем способ об-
разования терминологических единиц пу-
тем словосочетаний различных типов.  

В классических трудах по терминоведе-
нию вопросам терминообразования, грам-
матической характеристике терминов и их 
формальной структуре уделяется достаточно 
большое внимание [5; 12; 3; 4; 8 и др.]. От-
мечается, что терминологическое словообра-
зование использует словообразовательные 
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средства литературного языка, однако имеет 
при этом особенные черты, среди которых 
выделим следующие: 1. В отличие от слов 
общеупотребительных, термины создаются 
как наименования понятий, связанных с 
наукой, профессиональной областью и слу-
жат средством общения определенной груп-
пы профессионально связанных между со-
бой людей. 2. Терминологическое термино-
образование – процесс всегда сознательный, 
а не стихийный. 3. Сознательное термино-
творчество делает его контролируемым, ре-
гулируемым процессом. 4. Словообразую-
щий акт создания термина сложнее анало-
гичного процесса создания общеобиходного 
слова, поскольку для термина необходимо 
еще и словесное раскрытие содержания тер-
минологической номинации, т. е. дефини-
ции понятия. 5. Прозрачность внутренней 
формы терминологических номинаций, ко-
торая служит средством его профессиональ-
ной ориентации. 6. Тесная зависимость тер-
минообразования от классификации поня-
тий [5, с. 92-95].  

Вопрос о структуре терминологических 
единиц тесно связан с проблемой опти-
мальной длины термина, которая, в свою 
очередь, связана с его содержательной 
структурой. Как правило, простые понятия 
обозначаются терминами, состоящими из 
одного терминоэлемента, а производные и 
сложные понятия – терминами – производ-
ными или сложными словами либо терми-
нами-словосочетаниями. Следовательно, 
идеальной структурой термина следует счи-
тать такую структуру, при которой связи 
между терминоэлементами однозначно вы-
ражают логические связи между понятия-
ми. Оптимальной же структурой следует 
считать такую, которой обладает термин в 
реальной терминосистеме при условии, что 
состав его терминоэлементов минимально 
допустимый для этой терминосистемы, а 
связи между терминоэлементами одно-
значно выражают связи между понятиями 
[8, с. 50-52].  

С точки зрения когнитивного термино-
ведения, термины-словосочетания (наряду 
с терминами, образованными в результате 
образной номинации) представляют собой 
структуры, обладающие ясной внутренней 
формой, поскольку «в составных терминах, 
…, ориентационные возможности языка 
проявляются через выражение ими родови-
довых связей и отношений, установление 
которых является важнейшим этапом про-
цесса познания» [2, с. 82]. 

Несмотря на обширную литературу по 
проблемам терминообразования, а также 
формальной структуры термина, не все во-
просы можно считать решенными. Терми-
нологи усматривают причину в том, что не 

все современные способы терминообразо-
вания рассмотрены в достаточной степени, 
а применение только лишь лингвистиче-
ских методов лексикологического и слово-
образовательного анализа не позволяет да-
вать исчерпывающие рекомендации по дос-
тижению оптимальной структуры и опти-
мальной длины термина. Кроме того, в на-
учной литературе отмечаются недостатки 
существующих работ, посвященных фор-
мальной структуре термина, среди которых: 
смешение синхронного и диахронического 
подходов, вопрос о различении простых и 
составных терминов, а также вопрос о суще-
ствовании особого терминологического 
словообразования [8, с. 48-49]. В разрезе 
когнитивного направления в терминоведе-
нии следует добавить к указанным пробле-
му разграничения неоднословных терминов 
и фразеологизмов, ибо в традиционном 
терминоведении «…этот вопрос либо вооб-
ще не возникает, либо его решают неодно-
значно» [2, с. 153]. 

Наше исследование выполнено на мате-
риале фонетической терминологии фран-
цузского и русского языков. Фонетика сегод-
няшнего дня – это научная дисциплина, 
которая занимается изучением звуковой 
стороны речевой коммуникации. На совре-
менном этапе фонетика представляет собой 
обширную область знаний, в создании и раз-
витии которой принимают участие предста-
вители ряда наук, таких как физиология, 
физика-акустика, психология, компьютер-
ные технологии и т. д. Ученые единогласно 
сходятся во мнении, что только благодаря 
совместным усилиям, удастся понять слож-
ные механизмы звуковой речи [7, с. 17]. 

История появления фонетики как нау-
ки о звуках речи свидетельствует о том, что 
выросла она из потребностей естественных 
наук (анатомии, физиологии, акустики и 
др.). В этой связи, специфика выделив-
шегося предмета фонетики и его различных 
аспектов (физиологического, акустическо-
го, перцептивного) обусловливает не только 
необходимость использования в ней естест-
веннонаучных методов исследований 
[14, с. 17], но и находит отражение в поня-
тийном и терминологическом аппарате 
данной предметной области. Значительная 
часть терминов пришла из анатомии и фи-
зиологии, но фонетика создает «свою ана-
томию и физиологию» соответственно тем 
особенностям, которые имеют значение 
только для звукообразования» [6, с. 104]. 

Под фонетическим термином будем по-
нимать слово или словосочетание, номини-
рующее специальное фонетическое поня-
тие. Следует уточнить, что при отборе фак-
тического материала мы исходили из сле-
дующего определения термина «фоне-
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тика»: «1. Раздел языкознания, изучающий 
способы образования звуков речи и их 
акустические свойства, т. е. физиологию и 
акустику звуков речи. 2. Акустические и 
физиологические (артикуляционные) свой-
ства звуков данного языка» [1, с. 497]. 
Таким образом, материал ограничен терми-
нологическими единицами, манифести-
рующими основное понятие фонетики 
з в у к  р е ч и . В корпусы терминов во 
французском и русском языках вошли еди-
ницы, вербализующие понятия артикуля-
торной, акустической, а также комбина-
торной фонетики, поскольку звук, являясь 
единицей речи, подвергается разнообраз-
ным изменениям. 

В результате выборки фактического ма-
териала из словарей (сфера фиксации) и 
специальных текстов (сфера функциониро-
вания) было отобрано 1096 терминологиче-
ских единиц во французском языке и 1111 в 
русском, то есть всего проанализировано 
2207 единиц. Как показывает проведенное 
исследование, во французском языке 726 
терминологических единиц (67%) представ-
лено составными терминами. В русском 
языке выявлено 756 (68%) составных терми-
нов. Таким образом, синтаксический способ 
представляется продуктивным способом об-
разования терминов фонетики в сопостав-
ляемых языках, что подтверждает общую 
тенденцию отражения в наименовании наи-
большего числа признаков понятия и в этом 
смысле делает их удобными [5, с. 182].  

В соответствии с типом структуры 
[3, с. 72] термины-словосочетания во фран-
цузском и русском языках представлены 
преимущественно простыми словосочета-
ниями. Они составляют 90,5% (657 единиц) 
во французском корпусе составных терми-
нов и 87,4% (661 единица) в русском языке. 
С точки зрения морфологического типа 
стержневого слова все термины-словосоче-
тания являются субстантивными в обоих 
языках. В качестве зависимых слов высту-
пают имена прилагательные и причастия 
(например, conduit vocal, articulateur fixe, 
скользящая артикуляция, двусторонний 
согласный), имена существительные (на-
пример, bout de la langue, voyelle d'avant, 
диляция гласных, положение покоя), по-
рядковые числительные (premier formant, 
deuxième formant, вторая палатализация, 
первая палатализация, третья палата-
лизация).  

Наиболее распространенным типом 
терминологических словосочетаний явля-
ется атрибутивное словосочетание, постро-
енное по модели линейной беспредложной 
структуры СУЩ+ПРИЛ (С→П) во француз-
ском и ПРИЛ/ПРИЧ+СУЩ (П/ПР←С) в 
русском языке. Зависимые компоненты 

словосочетаний выражают видовые при-
знаки базового (родового) понятия: имя 
прилагательное выражает предметный 
признак, а причастие – признак, связанный 
с действием. Так, во французском языке по 
указанной модели образовано 584 из 726 
составных терминов (т. е. 80,4%). Приведем 
такие примеры: aperture minimale, appareil 
phonateur, cavité buccale, changement 
combinatoire, consonne apicale, voyelle 
caduque, filtre acoustique, laryngoscopie 
indirecte, enchaînement vocalique и т. д. 
В русском корпусе терминов выявлено 594 
составных термина (78,6%). Например: фо-
нетическая адаптация, акустико-арти-
куляционный процесс, обоюдная ассимиля-
ция, передние гласные, полуслоговой звук, 
крепкий приступ, сильная лабиализация 
резонирующие полости, восходящий ди-
фтонг, центрирующий дифтонг и многие 
другие. В целом, в научной литературе от-
мечается, что в русском языке такие сочета-
ния имеют продуктивную тенденцию заме-
нять комбинацию «сущ+сущ» в косвенном 
падеже. А. А. Реформатский связывал это с 
тем, что «определительные конструкции 
терминологичнее дополнительных в силу 
своей номинативности (назывности)» 
[12, с. 170].  

Вторым по продуктивности типом со-
ставных терминов представляется словосоче-
тание, образованное по модели СУЩ+СУЩ 
(С→С). Во французском языке данная модель 
представляет собой линейную предложную 
структуру: Спредлог→С. По данной модели об-
разован 71 составной термин (9,6%). Чаще 
всего используется предлог de (62 случая), а 
также предлоги à (3 примера), en (3 случая) и 
par (3 случая). Например: point d’articulation, 
assimilation de contact, coarticulation par 
persistance, coup de glotte, métathèse à 
distance, voyelle de liaison, organes de la parole, 
triangle des voyelles, son d’appui, gamme de 
fréquences и др. 

В русской терминосистеме фонетики по 
данной модели образовано 67 составных 
терминов (8,9%). Выявленные словосочета-
ния представляют собой как линейные бес-
предложные (С→С) (61 единица – 91%), так 
и предложные структуры (Спредлог→С) (6 
единиц). Например: частота колебаний, 
анализ рентгенограмм, способ образова-
ния, система гласных, гармония гласных, 
характеристика гласного, гласные окра-
шенности, долгота по положению, долго-
та по природе, метатеза на расстоянии, 
метатеза по смежности, дыхание в покое, 
дыхание во время речи и др. 

Доля сложных словосочетаний невели-
ка в сопоставляемых языках. Во француз-
ском корпусе фонетических терминов обна-
ружен всего 71 составной термин (9,8%), в 
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русском – 95 единиц (12,6%). При этом во 
французском языке найдено только одно 
четырехкомпонентное словосочетание, то-
гда как в русском – 14. Они реализуются по 
разным моделям в сопоставляемых языках. 

Так, во французском языке реализуется 
модель линейной беспредложной структу-
ры СУЩ+ПРИЛ+ПРИЛ (С→П→П). По дан-
ной модели образовано 25 составных тер-
минов (что составляет 3,4%). В данной 
группе терминов последовательное присое-
динение слов-уточнителей также использу-
ется для уточнения базового (родового) по-
нятия и образования видовых наименова-
ний. Приведем ряд примеров: conduit vocal 
supralaryngal, respiration thoracique 
supérieure, harmonie vocalique régressive, 
muscles intercostaux externes, Alphabet 
phonétique international, consonne vibrante 
battue и некоторые другие. 

Следующая модель СУЩ+ПРИЛ+СУЩ 
реализуется как во французском, так и в 
русском языке с учетом типологических 
особенностей разноструктурных языков: во 
французском языке это модель линейной 
предложной структуры (С→Ппредлог→С), а в 
русском – модель линейной структуры без 
предлога С→П←С. Во французском материале 
по данной модели реализовано 20 терминов-
словосочетаний (что составляет 2,7%). 
Например: organes actifs de la parole, cornes 
supérieures du thyroïde, partie postérieure de la 
langue, рartie inférieure du pharynx, рartie 
moyenne du pharynx, рartie buccale du pharynx 
и т. п. В русском корпусе терминов фонетики 
обнаружено 19 словосочетаний (2,5%). 
Например: частота основного тона, метод 
прямого палатографирования, 
палатализация второго периода, гласные 
верхнего подъема и некоторые другие. 

Следующий по продуктивности тип 
сложных словосочетаний выявлен только 
во французском корпусе терминов фонети-
ки: СУЩ+СУЩ+ПРИЛ (Спредлог→С→П). Вы-
явлено 13 составных терминов (1,7%), реа-
лизующихся по модели линейной пред-
ложной структуры. Например: assourdisse-
ment des consonnes sonores, sonorisation des 
consonnes sourdes, consonne à tension 
croissante, formant à fréquences hautes, 
liaison à valeur morphologique и др. 

Менее продуктивной оказалась струк-
турная модель терминов-словосочетаний 
СУЩ+СУЩ+СУЩ. В сопоставляемых язы-
ках обнаружено практически равное коли-
чество случаев – 5 терминов (0,68%) во 
французском и 3 (0,4%) примера в русском. 
Однако, если во французском языке данная 
модель реализует линейную структуру с 
предлогом (Спредлог→Спредлог→С), то в рус-
ском – это модель линейной структуры без 
предлога (С→С→С). Например: rupture des 

organes de la parole, délai d'établissement du 
voisement, muscles du voile du palais; на-
пряженность звуков речи, ступень про-
дления гласного, физиология звуков речи. 

Продуктивность модели ПРИЛ+СУЩ+ 
СУЩ различна в исследуемых языках. Во 
французском языке по данной модели об-
разовано только 4 составных термина 
(0,55%), а в русском – 38 (5%). Кроме того, 
французские составные термины реализуют 
модель линейной предложной структуры 
П←Спредлог→С, например: premier degré 
d'aperture, deuxième degré d'aperture, 
troisième degré d'aperture, quatrième degré 
d'aperture. А русские – модель линейной 
структуры без предлога (П←С→С). Напри-
мер: акустический спектр звука, великий 
сдвиг гласных, количественная редукция 
гласных, сильноконечная форма согласно-
го, полный стиль произношения, нижняя 
часть глотки, продленная ступень глас-
ного и т. п. Эти различия также связаны с 
типологическими особенностями исследуе-
мых языков. 

Следующие два типа терминов-слово-
сочетаний обнаружены только во француз-
ском корпусе терминов. Это ПРИЛ+СУЩ+ 
ПРИЛ (П←С→П) и СУЩ+НАРЕЧИЕ+ 
ПРИЛ (С→Н←П) – обе модели линейной 
структуры без предлога. Выявлено всего 2 
примера первой модели (0,27%): vraies 
cordes vocales, fausses cordes vocales и 1 
(0,13%) – второй: liaison essentiellement 
traditionnelle.  

Наконец, во французском языке четы-
рехкомпонентное словосочетание образо-
вано по модели СУЩ+ПРИЛ+СУЩ+ПРИЛ, 
представляющей модель линейной структу-
ры с предлогом (С→Ппредлог→С→П). Обна-
ружен 1 пример (0,13%): muscle triangulaire 
de la lèvre inférieure.  

В русском корпусе терминов фонетики 
термины-словосочетания также образуются по 
модели ПРИЛ+ПРИЛ+СУЩ. Это модель 
линейной структуры без предлога (П←П←С). 
По данной модели реализовано 13 
словосочетаний (1,7%). Например: 
компьютерное артикуляционное 
моделирование, активные речевые органы, 
пассивные речевые органы, внешние 
межреберные мускулы, истинные голосовые 
связки и т. д. Здесь также наблюдается 
последовательное присоединение зависимых 
компонентов для уточнения базового понятия 
и образования видовых наименований. 

Менее продуктивными представляются 
следующие структурные модели четырех-
компонентных словосочетаний в русском 
языке. Во-первых, ПРИЛ+СУЩ+ПРИЛ+ 
СУЩ – модель линейной структуры без пред-
лога (П←С→П→С). Выявлено 10 примеров 
словосочетаний (1,3%). Например: голосовые 
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отростки черпаловидных хрящей, верхние 
рога щитовидного хряща, голосовой уклад 
голосовой щели, сомкнутый уклад голосовой 
щели, треугольная мышца нижней губы и 
др. Во-вторых, ПРИЛ+ПРИЛ+СУЩ+СУЩ – 
модель линейной структуры без предлога 
(П←П←С→С). Найдено лишь 4 примера 
(0,5%): нижняя продольная мышца языка, 
нижняя лонгитудинальная мышца языка, 
верхняя продольная мышца языка, верхняя 
лонгитудинальная мышца языка. 

Таким образом, проведенный анализ 
показывает, что синтаксический способ об-
разования терминов фонетики во француз-
ском и русском языках обладает равной вы-
сокой степенью продуктивности. Подав-

ляющее большинство терминов-словосоче-
таний представляют собой простые субстан-
тивные словосочетания. На наш взгляд, 
факт преобладания двухкомпонентных сло-
восочетаний в исследуемой терминосистеме 
не только не противоречит требованию 
краткости терминологических единиц, но и 
способствует точности, адекватности и пол-
ноте выражения разнообразных признаков 
базовых понятий фонетики. Отметим, что 
данный способ образования терминов ти-
пичен в рамках таких тематических групп, 
как «Звук», «Гласные», «Согласные», «Зву-
ковые изменения», «Строение речевого ап-
парата», «Артикуляция» и др.  
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АННОТАЦИЯ. Политическая корректность возникла как общественное движение американских 
левых за дерасиализацию английского языка и позднее распространилось на другие страны. В Гер-
мании под влиянием всего американского (мировоззрения, манер поведения, образа жизни) по-
литкорректность стала фактом общественной жизни, политики, науки и языка. Мощный приток 
иммигрантов из стран третьего мира, стремление осмыслить эпоху национал-социализма и войти в 
новую, толерантную, Европу – специфически немецкие факторы политкорректности. Американи-
зация языка проявляется не только в заимствовании лексики, но и в переосмыслении и переоценке 
немецких слов, корректировке языковой нормы. В статье политическая корректность рассматрива-
ется как часть языковой политики государства, называются ее основные направления (расовая, 
гражданская, этническая, социальная, профессиональная, институциональная, этическая физиче-
ская, гендерная, культурная, умственная, экологическая) и конкретные объекты корректных номи-
наций. Категория политкорректности реализуется на морфологическом, синтаксическом и особен-
но лексическом уровнях. На примере лексических новообразований разбираются положительные и 
отрицательные черты этого феномена, влияющего на сохранение и изменение внутреннего устрой-
ства языка, на языковую норму. Аспект политкорректности должен учитываться при обучении ино-
странному языку и его самостоятельном освоении. 
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ABSTRACT. Political correctness arose as a social movement of the American left towards the 
deracialization of the English language and later it spread to other countries. Political correctness in Ger-
many became an issue of social life, politics, science and language under the influence of the American 
worldview, behavior patterns and lifestyle. Among the specific German factors of political correctness is the 
inflow of immigrants in great numbers, an effort to comprehend the epoch of National Socialism and to en-
ter a new tolerant Europe. Americanization of the language can be seen not only in lexical borrowings but 
also in the reconsideration and revaluation of the German words, in the adjustment of the linguistic norm. 
The article is devoted to the issues of political correctness, which is regarded as a part of the language na-
tional policy. Its main spheres (racial, civil, ethnical, social, professional, institutional, ethical, physical, 
gender, cultural, mental and ecological) and specific objects of correct nomination are indicated. The cate-
gory of political correctness is implemented on the morphological, syntactical and especially on the lexical 
levels. Lexical neologisms are provided to exemplify and analyze positive and negative influence of this 
phenomenon on the preservation and the change of the internal structure of the language, on the linguistic 
norm. The aspect of political correctness should be taken into account while teaching and learning a for-
eign language. 

ежкультурная коммуникация 
предполагает деликатное отно-

шение к «другому» – человеку, стране, 
культуре, истории. Следует знать культур-
но-исторические факты, идеологические 
параметры, особенности менталитета, цен-
ностей, табу того (иного!) мира, который 
представляет твой собеседник. Эти вопросы 
обязательно должны занимать свое место 
при обучении иностранному языку и его 
самостоятельном освоении. В последние де-
сятилетия одним из таких аспектов стала 
языковая политкорректность. 

Политкорректность, возникшая при-
мерно 30 лет назад в американском социу-
ме и являвшаяся сначала элементом анг-
лоязычной культуры, в настоящее время 

носит интернациональный характер, ока-
зывает все большее влияние на языковую 
ситуацию (СМИ, правовые нормы, офици-
альную и повседневную коммуникацию) 
других стран, в том числе Германии. Куль-
турные сообщества, анализируя новые для 
себя проблемы, создают новые языковые 
формы и вырабатывают способы их упот-
ребления [9, с. 8].  

По сути, политкорректность является 
одним из направлений языковой полити-
ки – планомерного воздействия на языко-
вую ситуацию, а именно на сохранение или 
изменение внутреннего устройства языка 
[1, с. 175], базовой составляющей политиче-
ской культуры, многоаспектным языковым 

М 
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и лингвокультурным феноменом, внося-
щим изменения в языковую норму. 

Подходы к политкорректности различ-
ны: ее определяют как стремление «найти 
новые способы языкового выражения вза-
мен тех, которые задевают чувства и досто-
инство индивидуума, ущемляют его челове-
ческие права привычной языковой бестакт-
ностью и/или прямолинейностью в отно-
шении расовой и половой принадлежности, 
возраста, состояния здоровья, социального 
статуса, внешнего вида и т. д.» [8, с. 216]; 
как отраженную в речевом поведении со-
временную идеологию западной демокра-
тии, основывающуюся на концепции «спра-
ведливости» [2, с. 8]; как «утвердившееся в 
США понятие-лозунг, демонстрирующее 
либеральную направленность американ-
ской политики, имеющее дело не столько с 
содержанием, сколько с символическими 
образами и корректировкой языкового ко-
да, декодированием речи знаками антира-
сизма, экологизма, терпимого отношения к 
национальным и сексуальным меньшинст-
вам, борьбы против СПИДа» [4, с. 279-280]; 
как поведенческий и языковой феномен, 
отражающий «стремление носителей языка 
преодолеть существующую в обществе и 
осознаваемую обществом дискриминацию в 
отношении различных членов этого обще-
ства» [6, с. 7].  

Термин политическая корректность 
не был новообразованием. Общественное 
движение в США против «расизма англий-
ского языка», за его дерасиализацию 
(deracialization) заимствовало выражение 
американских левых politically correct, тре-
бовавших от соратников четкого следова-
ния линии партии. В Германии этому соот-
ветствовала единица linientreu, а в СССР – 
политически грамотный. Семантика тер-
мина уточнялась под воздействием того, что 
в обществе возможны и имеют место меж-
национальные и межкультурные конфлик-
ты, что слова задевают чувства какого-либо 
из меньшинств, которых становится все 
больше: расовые, этнические, половые, воз-
растные, религиозные, сексуальные и др. 
[6, с. 215]. Политкорректность призвана за-
щитить права этих меньшинств. 

Немецкий язык не остался безучаст-
ным к новым веяниям, и в 90-е годы полит-
корректность стала в Германии фактором 
общественной жизни, политики, науки и 
языка. Материальная, политическая и ду-
ховная зависимость Германии от США, 
американизация многих сфер жизни обще-
ства (в т.ч. немецкого языка) проявляется в 
заимствовании не только лексики, но и об-
раза мыслей, что ведет к переосмыслению и 
переоценке немецких слов, корректировке 
языковой нормы. Публикации по теме «по-

литкорректность» делятся на две катего-
рии: 1) без толкования денотата термина 
политкорректность; 2) с толкованием и 
оценкой явления. Политкорректность 
часто дефинируют как моральную кор-
ректность, новую цивильность (Zivilität), 
новый этикет [14, с. 104]. 

Д. Е. Циммер, занимающийся исследо-
ванием данного феномена, видит в полит-
корректности стремление возвысить в язы-
ковом плане группы, являющиеся жертва-
ми дискриминации (Opfergruppen), и при-
зывает, как минимум, исключить из языка 
все, что каким-либо образом может упомя-
нуть об их «стигматизации» [15, с. 133]. 
К «болевым зонам» политкорректности он 
относит как стандартные «измы»: расизм 
(«дискриминация по расовому и нацио-
нальному признаку), этноцентризм (дис-
криминация представителей других куль-
тур), сексизм (дискриминация женщин), 
гетеросексизм (дискриминация гомосек-
суалистов), классизм (дискриминация ра-
бочих), так и реже обсуждаемые: эйджизм 
(дискриминация по возрасту – молодых / 
пожилых), лукизм (дискриминация по 
внешности – имеются в виду различные от-
клонения от стандарта красоты), эйблизм 
(дискриминация инвалидов), элитизм (со-
циальная дискриминация) [15, с. 133]. Из-за 
столь широкого понимания и довольно ус-
ловной связи этих сфер с политикой многие 
исследователи считают словосочетание по-
литическая корректность (от англ. 
political correctness, сокр. РС) неудачным, 
предлагая заменить его более подходящими 
терминами языковой такт, коммуника-
тивная корректность, культурная кор-
ректность, языковая толерантность. Но 
прижился именно термин политическая 
корректность как интернационализм, 
прочно вошедший в употребление. 

Существует мнение, что потребность 
немцев в политкорректности языка появи-
лась в период объединения Германии, когда 
зашла речь о необходимости «возвращения 
к нормальности» [7, с. 51] Осмысление на-
ционал-социалистического прошлого вы-
звало к жизни требование исторической 
корректности – видимо, аналогичной 
американской political correctness. Похожая 
ситуация наблюдается сегодня в России, где 
неоднозначно и мучительно идет процесс 
осмысления прошлого. В учебниках исто-
рии появились политкорректные эвфемиз-
мы: власть Золотой Орды (вместо тата-
ро-монгольское иго), дворянская оппозиция 
(вместо декабристы), антибольшевист-
ские силы (вместо белогвардейцы), и др. 

Языковую политкорректность Гер-
мании активизировал приток мигрантов из 
стран 3-го мира и желание войти в ЕС с его 
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«открытыми границами без ксенофобии и 
расизма». Сначала нежелательными стали 
ЛЕ Fremd- и Gastarbeiter, затем Asylant, 
Aus- и Umsiedler, а, вслед за английским 
языком, появились эвфемизмы для назва-
ний национальностей и народностей: Afro-
amerikaner, Afrodeutscher (< Neger, Schwar-
zer); Inuit (< Eskimo); Sinti und Roma (< 
Zigeuner). Причем, ЛЕ Zigeuner пейоратив-
ной коннотации не имела (ср.: Zigeuner-
schnitzel, Zigeunermusik, оперетта Й. Штра-
уса Zigeunerbaron). Слово впало в неми-
лость из-за народной этимологии: Ziehgau-
ner и даже Zieh einher – намек на бродячий 
образ жизни [15, с. 159].  

Языковая категория политкоррект-
ность обладает категориальными призна-
ками: а) отсутствие в коннотации ЛЕ дис-
криминации по расовой, национальной, 
половой принадлежности, состоянию здо-
ровья, возрасту и т. д. (интегральный при-
знак); б) способность ЛЕ исключить прояв-
ление дискриминации (дифференциальный 
признак) [6, с. 18]. 

Политкорректность отмечена в сле-
дующих сферах: 1) расовая политкоррект-
ность (цвет кожи, разрез глаз и т. д.): Afro-
amerikaner, Afrofranzose, Afrojapaner (так 
комментатор назвал представителя Японии 
на чемпионате мира по легкой атлетике 
2015 г.), хотя в немецком языке слово 
Neger, как и негр в русском языке, не имеет 
выраженной негативной коннотации (ср. 
Negernuss, Negerpuppe, Negertanz); 2) граж-
данская политкорректность: некорректны-
ми стали ЛЕ Gastarbeiter, Fremdarbeiter и 
даже Ausländer, их сменили ausländische 
Mitbürger, Bürger mit Migrationshinter-
grund (русский язык тоже изобрел выраже-
ния вынужденный переселенец, мобильный 
гражданин России); 3) этническая полит-
корректность: Inuit, Sinti und Roma – по-
следняя номинация плохо приживается из-
за словообразовательной слабости и факта 
наличия на Западе других ветвей цыганско-
го народа: Kalderasch, Lovara, Ursari (ср. в 
русском языке пресловутые лица кавказ-
ской национальности, лица славянской 
внешности, титульная нация); 4) соци-
альная политкорректность (различия в ма-
териальном положении и гражданском со-
стоянии): Arme > Sozialschwache, schlecht si-
tuiert, Reiche > Besserverdienende (в России 
бедность сегодня тоже не в чести, отсюда: 
малообеспеченные или непривилегирован-
ные слои населения, бюджетный автомо-
биль, эконом-класс); 5) профессиональная 
политкорректность (повышение статуса ма-
лопрестижных профессий): Verkäufer > 
Berater; Kellner > Restaurantfachmann; Ge-
fängniswärter > Vollzugsbeamte; Putzfrau – 
Reinemachefrau; Müllmann > Entsorger и 

заимствование facility manager (в России не 
смену садовникам и уборщицам / мусор-
щикам, охранникам и парикмахерам, тор-
говцам и секретарям пришли ландшафт-
ные дизайнеры и менеджеры по клининго-
вым услугам / клинеры, секьюрити и сти-
листы, офис-менеджеры и мерчендайзе-
ры); 6) институциональная политкоррект-
ность: Gefängnis > Vollzugsanstalt; Hilfsschu-
le > Sonderschule, Förderschule; Altersheim > 
Seniorenresidenz, -zentrum, -haus (печально 
знаменитые дома престарелых в России се-
годня именуют геронтологическими цен-
трами, появились коррекционные школы); 
7) этическая политкорректность: Säufer, Al-
koholiker > Alkoholkranke; 8) физическая 
политкорректность: Alte > Senioren (россий-
ских пенсионеров задевает формулировка 
пенсия по старости), Invaliden > Behinder-
te, anders befähigte, Personen mit Handycap, 
Personen mit anderen Bedürfnissen; blind > 
anderssichtig; Liliputaner > anderspropo-
tioniert; kleinwüchsig > vertikal heraus-
gefordert; dick > gewichtsmäßig heraus-
gefordert; häßlich > kosmetisch anders (ср. в 
русском элегантный и бальзаковский воз-
раст, божий человек, солнечные дети, хру-
стальная болезнь); 9) гендерная политкор-
ректность (стирание в языке границ между 
представителями противоположных полов 
– мужчин и женщин): Wählerin, местоиме-
ние frau, композиты с компонентами -kraft, 
-person и др. (в русском языке часто помо-
гает синтаксис: композитор сочинила); 
10) культурная политкорректность (замена 
культурной принадлежности человека его 
географическим происхождением): Oriental 
(выходец с Востока), Asian American (аме-
риканец азиатского происхождения); 
11) умственная политкорректность (стира-
ние в языке границ между людьми по их 
умственным способностям): dumm, 
schwachsinnig > anders befähigt, bildungs-
fern; Irre, Wahnsinnige, Verrückte, psychisch 
Kranke > Personen mit Psychiatrieerfahrung; 
12) экологическая политкорректность 
(внутренняя форма новых ЛЕ отражает 
жестокость человека по отношению к жи-
вой природе): Schnitzel > gebratenes 
Tiermuskelstück; Waldsterben > Waldmord; 
13) политкорректность в сфере преступного 
мира: Verbrecher > Straftäter. Примеры по-
казывают, что политкорректная лексика 
представляет собой «сдерживающий фак-
тор, предотвращающий открытое выраже-
ние мыслей в обществе, способ избежать 
вербальной агрессии, которая может по-
служить толчком к различного рода кон-
фликтам» [3]. 

Общество неоднозначно относится к 
политкорректности, особенно к гиперпо-
литкорректности – доведению до абсурда 
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стремления никого не обидеть. По сути, не-
политкорректным можно воспринять лю-
бой анекдот, задевающий чувства этниче-
ских, религиозных меньшинств или, на-
пример, женщин (анекдоты о блондинках) 
[5, с. 143]. Известно, что в американских 
школах недавно запретили использовать 50 
слов, способных ранить чувства детей: ди-
нозавр (оскорбляет тех, кто верит в божест-
венное происхождение жизни на Земле), 
развод (болезненно для детей, переживших 
такую ситуацию), Хэллоуин (оскорбляет 
чувства христиан) и др. 

В Германии появился тип раздражен-
ных людей, которых называют Aus-Prinzip-
Neger-Sager. Один из политиков, рассуждая 
об известных событиях в Фергюсоне (США) 
с горькой иронией заметил, что называть 
людей неграми уже нельзя, а убивать их по-
прежнему можно. Желание не обидеть со-
граждан-мусульман заставляет немцев вно-
сить изменения в свои традиции и привыч-
ки (празднование Рождества и Пасхи), даже 
для рождественской елки появилось полит-
корректное Feiertagsbaum. Из тех же сооб-
ражений свиной грипп (Schweinegrippe) в 
СМИ называли новым гриппом (Neue Grip-
pe). За использование слова негр в адрес 
мигрантов уже выписывают штрафы. Реко-
мендуется говорить не „ausländerfeindliche 
Sprüche“, а „diskriminierende Sprüche gegen-
über Personen mit Migrationshintergrund". 
Немецкий журналист Ж. Шустер так обо-
значил свою позицию: Еще ни один чело-
век не стал расистом из-за того, что в детст-
ве ему довелось прочесть слово негр. Тем не 
менее, политкорректность вмешалась и в 
дела литературные: в новом издании книги 
А. Линдгрен „Pippi Langstrumpf“ (издатель-
ство Oetinger Verlag) фигурирует не Neger-
könig, а Südseekönig, в тексте книги М. Энде 
„Traumfresserchen“ авторское Negerlein за-
менено на Kinder auf der ganzen Welt. В 
сцене карнавала (сказка О. Пройслера 
„Kleine Hexe“) один из детей теперь носит 
костюм поваренка, а не негритенка. Не от-
вечает духу политкорректности и песенка 
„Zehn kleine Negerlein“ – в ней один за дру-
гим весело гибнут темнокожие ребятишки.  

Наиболее активны в изобретении по-
литкорректных ЛЕ немецкие (лингво) фе-
министки. Они находят все новые способы 
выражения гендерного равноправия. Неко-
торое признание получило местоимение 
frau (включено в словари и используется 
рядом писательниц и журналисток). Но ча-
ще такие искусственные образования отвер-
гаются и обществом, и самим языком: wihr 
(женский вариант wer), jefraud (аналогично 
jemand), niefraud (аналогично niemand), 
Frauschaft (аналогично Mannschaft), 
Efrauzipation (вместо Emanzipation). В 70-е 

годы 20 века феминистки дискутировали по 
поводу слова Mitglied, вызывавшего у них 
чисто анатомические ассоциации. Можно 
лишь радоваться, что новшества Ohneglied 
и Mitklit не вышли за пределы их фантазий. 
Более приличный вариант Mitgliederin 
прижился – удивляет, что эту грамматиче-
ски неграмотную единицу предложил Не-
мецкий союз германистов [12, с. 48]. Похо-
жа ситуация с изобретением Erstsemesterin 
(слово Semester, как и Mitglied, среднего ро-
да). Предлагаются ЛЕ vertöchtern, Leserin-
nenbrief, Baufrauen- и Baudamenmodell, 
Bürgerinnensteig, geschwisterlich, Mutter-
land, Elternland и т. п. При педантичном 
подходе можно ожидать появления Finder-
innenlohn, Kennerinnenblick, das Land der 
Dichterinnen und Dichter, Denkerinnen und 
Denker. 

Женщины, борющиеся за языковое ра-
венство (они называют себя Kämpferinnen), 
недовольны, что в лексике точкой отсчета 
всегда является мужчина: Witwe von Herrn 
X., Arztfrau, Professorenfrau. Не принято го-
ворить Witwer von Frau X., Ärztinmann, 
Professorinnenmänner, хотя такие ситуации 
вполне жизненны. Несправедлива к жен-
щине, по мнению апологетов (Apologe-
tinnen?) языкового равенства, и фразеоло-
гия: der erste beste Mann, der kluge Mann 
baut vor, der kleine Mann, die Frau steht ih-
ren Mann, 10 Mann in der Gruppe (в такой 
группе могут быть одни женщины).  

Лексические лакуны возникают с по-
явлением женщин, занятых в областях, но-
вых для лиц женского пола. В свое время 
появились формулировки weibliche Studen-
ten, Unser Hausarzt hat meinen Onkel gehei-
ratet. Проблему позволяет решить суффикс 
–in: Ministerin, Präsidentin, Bischöfin Pfarre-
rin. Около 20 лет назад обращение Frau Mi-
nisterin имело разговорный оттенок, следо-
вало говорить и писать Frau Minister. Сего-
дня Frau Ministerin правильнее, чем Frau 
Minister. Видимо, то же произойдет с ЛЕ 
Doktorin и Staatssekretärin: последнее слово 
воспринимается не как эквивалент Staats-
sekretär (престижная должность), а как Ste-
notypistin. Слово Stammhalterin стало объ-
ективно возможным только после соответ-
ствующих нововведений в брачном законо-
дательстве (конец 20-го века). Слово Päpstin 
используется лишь в контексте известного 
исторического факта и в повествующих о 
нем художественных произведениях. Неод-
нократно переиздавалась книга с гендерно 
корректным названием „Übung macht die 
Meisterin“, которую иногда называют 
Sprachbibel: вызывавшие смех Witzboldin, 
Starin абсолютно смешными уже не кажут-
ся [11, с. 87]. 
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Если язык позволяет, предпочтение от-
дается ЛЕ с нейтральным отношением к 
полу: Bedienung, -assistenz, -person, -kraft 
(Kassenkraft вместо Kassierer/Kassiererin). 
Субстантивированные прилагательные / 
причастия удобны и экономичны для но-
минации лиц: Stellvertretende, Steuerpflicht-
ige, Studierende. Распространены синтакси-
ческие трансформации: ärztliche Approbati-
onsordnung (< Approbationsordnung für Ärz-
te), eine Person, die den Vorsitz führt (< 
die/der Vorsitzende/r). Опубликована Биб-
лия, изложенная «справедливым языком»: 
вместо Herrlichkeit употребляется слово 
Glanz, Бог может быть на выбор мужского 
или женского рода, неизбежны загадочные 
формулировки: „Er ist ein Exodus, sein Name 
ist Sie.“ В сказке про Белоснежку появляют-
ся гномы-девочки – Zwerginnen, есть там и 
темнокожие гномы. 

Недовольны феминистки традицией 
называть мужчину первым в парах, вклю-
чающих «мужскую» и «женскую» ЛЕ: Brü-
der und Schwestern, Hänsel und Gretel, Adam 
und Eva, Tristan und Isolde, Romeo und Julia. 

Написание LehrerIn и Lehrer/in уже не 
нравится активисткам гендерного равно-
правия в языке, популярность набирают так 
называемые „Gender-Gap“ (гендерный про-
бел): Student_innen и „Gender-Star“ (ген-
дерная звездочка): Verbraucher*innen. Учи-
теля осваивают сокращение Sus (Schüler 
und Schülerinnen), в правилах дорожного 
движения фигурируют не Fußgänger, а zu 
Fuß Gehende, Fahrzeugführende и Fahrende 
von Rollstühlen. В объявлениях о вакансиях 
распространилось написание (m/w). Все 
юридические тексты должны быть сегодня 
написаны гендерно корректным языком, 
поэтому Министерство юстиции выработа-
ло рекомендации: использовать гендерно 
нейтральные выражения и парные форму-
лировки (Unterschrift des Inhabers oder der 
Inhaberin), отдавать предпочтение пассив-
ному залогу, избегать местоимения man, 
называть, а не подразумевать женщину (т. е. 
отказаться от мужских имен как гиперони-
мов для обозначения лиц обоих полов). 
Желательно при этом, чтобы текст был чи-
табельным и понятным, чего не скажешь о 
таких формулировках: des/der Käufer/s/In 
или den Verkäufer(n)Innen. Практически та-
кие же принципы, предлагают лингвофе-
министки: визуальная и акустическая экс-
плицитность, симметричность, читабель-
ность, однозначность наименований.  

Занятно, что феминисток раздражают 
лишь существительные мужского рода с по-
ложительной семантикой. Никто не настаи-
вает на появлении слов Faschistin, Antisemi-
tin, Steuerhinterzieherin, Gewalttäterin. 

В Берлине феминистки ополчились на 
светофор, вернее на «светофорного чело-
вечка» (Ampelmännchen), один из символов 
города. Им не нравится, что на знаке изо-
бражена мужская фигурка, впрочем, как и 
на всех дорожных знаках. Всерьез обсужда-
ется, как нарисовать (в юбке, на каблуках, в 
шляпке) и как назвать светофорную даму 
(Ampelfrau, Ampelfräulein, Ampelweibchen, 
Ampelin). Пока в Берлине думают, в Вене 
уже экспериментируют с двойным изобра-
жением: на знаках, указывающих на до-
рожные работы, землю копают и мужчина, 
и женщина [10, с. 60]. А в связи с расцветом 
либерализма на Западе заговорили о язы-
ковой дискриминации представителей 
ЛГБТ-сообщества. Записи средний / ней-
тральный пол в паспортах уже есть, мать и 
отец общество готово заменить на роди-
тель 1 и родитель 2 (в англ. parent 1 и par-
ent 2) . Похоже, языковые формы и дорож-
ные знаки скоро могут стать уже не двой-
ными, а тройными, а темнокожим гражда-
нам Германии, родившимся и выросшим в 
этой стране, неполиткорректным покажется 
компонент Afro- в слове Afrodeutscher. 

Предлагается модернизировать немец-
кий язык путем отмены суффикса -in и дру-
гих «женских» суффиксов, введения формы 
die Ingenieur, die Student. Предлагаемая 
схема: der Student – псевдонейтрализация 
рода / пола; der Student, die Student – спе-
циализация рода / пола; die weiblichen 
Studenten, die männlichen Studenten – ат-
рибутивная специализация рода / пола; die 
Studenten – нейтрализация рода / пола. 
Возникает, однако, омонимия ед. и множ. 
числа: Meine Lehrer ist / sind nett. Предла-
гаемый выход: суффикс -s во множ. числе 
(die Lehrers). Есть идея подключить форму 
среднего рода: das Professor, когда конкре-
тизация пола не нужна или воспринимается 
как дискриминация одного из них. Пример 
такого феминистского новояза: „Dem Zulas-
sungsausschuss der Universität Konstanz ge-
hören an: 1) das Rektor als Vorsitzendes oder 
das Prorektor für die Lehre als dessen Stellver-
treter, 2) 2 Professoren, 3) ein Angehöriges des 
Wissenschaftlichen Dienstes, 4) ein Student, 
5) das Leiter der Studentischen Abteilung. … 
den Vorsitz … soll das Dekan der Philosophi-
schen Fakultät führen» [13, с. 58]. 

Итак, категория политкорректности 
многоаспектна, затрагивает многие сферы 
общественной жизни, обладает националь-
но-культурной спецификой. Каждое обще-
ство имеет свои ценности и приоритеты, ос-
новывающиеся на свойственных ему реали-
ях и противоречиях. Осваивая иностранный 
язык и готовясь к межкультурной коммуни-
кации, нужно познавать и этот аспект. 
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АННОТАЦИЯ. В статье представлены некоторые литературно-эстетические принципы швейцар-
ского писателя Пауля Низона: взгляд на позицию художника в обществе, мнение о творческом пути 
писателя в Швейцарии. Освещены отдельные черты поэтического стиля автора: автобиографич-
ность его творчества, особый подход к этапам и стилю творческого процесса. Выделяются отдель-
ные темы и мотивы в романах автора: отчуждение, бегство как результат чужести, непрерывность 
движения, отсутствие конечной цели, одиночество, ожидание, поиск иной жизни, сомнение. Под-
черкивается вслед за автором главенствующая роль языка не только в создании произведения, но и 
в сотворении самой жизни как «средства передвижения» по ней. Принципиальное значение имеют 
слова Пауля Низона «ать жизнь», которые являются его творческой программой, изложенной ху-
дожественно в романе д «Канто». Автор воспринимает мир только благодаря языку и через язык. 
Особое внимание уделено музыкальной природе стиля автора, для которого процесс создания ли-
тературного произведения подобен музыкальной импровизации, являющейся в определенном тем-
пе, с определенной мелодикой, динамикой, ритмикой. Творческий почерк Пауля Низона представ-
ляет собой благодатный материал для исследователей – лингвистов и литературоведов. 
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PAUL NIZON’S LITERARY-AESTHETIC PRINCIPLES AND PECULIARITIES OF STYLE 
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ABSTRACT. The article presents most important literary-aesthetical principles of the Swiss writer Paul Nizon: 
his views on the position of an artist in society, his thoughts about the creative search of a writer in Switzer-
land. It highlights some features of the poetic style of the author: the autobiographical background of his crea-
tive work and his peculiar approach to the stages and ways of the creative process. The following themes and 
motives in his novels are defined: escape as a result of being an alien, permanent movement, absence of a fi-
nal aim, solitude, search for a different life and hesitation. Language is of great importance for Nizon not only 
in his creative work, but also in creation of life itself as a “means of transportation” in it. So “to give life” by 
means of language is his creed and poetical program, which is disclosed in his novel Canto. A very important 
thing about Nizon’s literary work is its musical nature. For the author the process of writing a fiction text is 
like a musical improvisation with its specific rhythm, melody, tempo, and dynamics. The creative work of P. 
Nizon, his unique style of writing provides a lot of possibilities for linguistic and literary studies. 

izons schriftstellerische Arbeit, seine 
literaturästhetischen Prinzipien 

verdienen es, einzeln betrachtet zu werden, 
denn davon ausgehend fügt sich sein Schaffen 
in eine relativ übersichtliche Deutung. Wenn 
wir darauf zu sprechen kommen, so macht es 
uns Nizon selbst leicht, denn man kommt 
immer wieder auf seine eigenen, sich dauernd 
um den Prozess des eigenen Schreibens 
kreisenden Gedanken. Diese Gedanken, die 
mehrmals in den autopoetischen Arbeiten des 
Schriftstellers manifestiert werden, öffnen 
gleich einem Zauberschlüssel die Tür in das 
Nizonsche sprachliche Reich. 

Der Schreibprozess von Nizon ist etwas 
ganz Eigenartiges: er selbst gibt preis, ´was die 
Technik seines Schreibens ausmacht, indem er 
bekundet, dass er von Dingen ausgehe, von 

verschiedenen Materialien und Gegenständen 
aus der Umgebung sowie von Figuren und 
Statisten, wobei er nicht präzisiert, ob es 
Figuren seiner Phantasie oder die des realen 
Lebens sind. Und das wäre die stoffliche 
Grundlage. Demnächst grundiere er die 
Leinwand als wäre es ein Gemälde, und zwar in 
einer bestimmten Tonart, als wäre es ein 
Musikstück. Es folge die Bearbeitung des 
Stoffs, indem der Autor einzelne 
Gesprächsfetzen eventuell Monologe und 
andere Passagen bearbeitet. Sobald diese 
Phase abgeschlossen ist, versuche er, so der 
Autor, eine „Rohfassung“ aufzubauen, wobei 
das früher Gemachte einer akribischen 
Auswertung, allerlei Änderungen und 
Umstrukturierungen ausgesetzt wird. Nizon 
schreibt nämlich das Geschriebene mehrmals 

N 
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um, und dieser Prozess evoziert wie bekannt 
weitere kompositorische Einfälle. Der 
Schriftsteller spricht von einem eigenartigen 
Warmschreiben: “Warmschreiben nenne ich 
dieses Notieren, mein tägliches Geschäft, ich 
hätte auch sagen können: warmlaufen. 
Warmlaufen, um nicht einzurosten, um mich 
in Gang zu halten.“[2, S. 78]. Nizon beschreibt 
bildhaft diesen Prozess: er beginne zu 
schreiben wie ein Pianist, der die Hände auf 
die Tasten legt, im Unklaren noch, was unter 
den Händen hervor herauskommt. Er spiele 
sich ein, unter den Händen entsteht ein Motiv, 
ein zweites, und dann verflechten sie sich zu 
einer Melodie. So komponieren manche 
Musiker, die eher improvisieren als ihre 
musikalischen Gedanken vorerst durchdenken 
und erst später zu Papier bringen. Nizon nennt 
den Schreibprozess „eine Reise ins 
Unbekannte“, eine “Sprachreise“. Der Autor 
thematisiert seinen Schreibprozess in 
mehreren Essays, in seinem ersten 
Stipendiumsgesuch 1963, in seinen 
autopoetischen Vorlesungen, die einen 
Einblick in seine schöpferische Werkstatt 
gewähren, im Interview im Buch „Republik 
Nizon.“ Unter anderem verrät er, dass er, um 
leben zu können, sich auf das Schreiben 
stützen muss, wie auf einen Gehstock: „Leben 
und Schreiben, Schreiben und Leben scheinen 
in meinem Falle im Sinne eines dritten 
verflochten, wenn nicht verkettet“ [2, S. 37]. 
Im Roman „Canto“ lesen wir die Zeilen, in 
denen wiederholt der Krückstock erwähnt 
wird: “...diese Art von Schreibfanatismus ist 
mein Krückstock, ohne den ich glatt 
vertaumeln würde“ [2, S. 37]. 

In den 70er Jahren schon behauptet 
Nizon, jeder Künstler stehe naturnotwendig 
im Gegensatz zur Gesellschaft (ihren 
Konventionen, ihrem herrschenden System); 
er meint unter anderem, dass ein 
Schreibender, der sich an die gesellschaftlichen 
Zwänge anpasst, kein Schriftsteller ist. Jahre 
vergehen, und 2003 behauptet Nizon dasselbe, 
indem er einen echten Schriftsteller einen 
geborenen Quersteher nennt, denn die Kritik, 
so Nizon, gehöre zum künstlerischen Dasein. 
Ob diese Behauptung Niederschlag in seinem 
literarischen Schaffen findet, ist schwer zu 
sagen, weil seine eigene Quersteherei sich 
höchstens im Sich – Zurückziehen von der 
offenen Polemik um die akuten Fragen des 
gesellschaftlichen Lebens ausdrückt, aber auch 
dies nicht immer (wie es im „Hund...“ 
anzutreffen ist, wo er von seiner Straßenecke 
das Leben der Gesellschaft beobachtet und 
manche kritische Repliken in seine 
Reflexionen einfügt). Es drückt sich vielleicht 
noch in seiner individuellen Einzelgänger-
Positionierung aus, in einer Abgeschiedenheit 
als Person inmitten des Lebensstrudels, was 

man auch von seinen Protagonisten sagen 
kann, die jegliche Menschenmenge 
verabscheuen und sie fliehen. Er selbst und 
sein alter Ego, sein Marschierer, sein Streuner 
mit Hund, sein Sonderling Stolp aus dem Ro-
man „Das Fell der Forelle“ − sie alle gehen 
allein durchs Leben, es tauchen einige Figuren 
auf ihrem Weg auf, es werden Menschentypen 
vorgeführt, die einem über den Weg laufen, die 
man aber bloß im Bewusstsein registriert, 
wenn auch die Augen seiner Einzelgänger 
aufmerksam und offen sind, − jedenfalls 
bekommt man ein genaues Bild von jedem 
dieser „verfluchten Passantenwelt“(B. 
Strauß):“eine magere Hochgewachsene,“ „die 
Alte, die die Straße unter einem wahren 
Federberg überquerte“, „der Zugeknöpfte“, 
„die oberirdischen Verrückten“... Sein 
Marschierer (sowie viele andere in Nizons 
Werken) sucht nach etwas, und der Erzähler 
fragt sich, wonach: “Möchte wissen, was er 
sucht. Ein Leben in Freiheit? Ein anderes Ich, 
ein Ich als anderes Gemeintsein? Die 
Mündung? Den Ursprun g? Den Faden − “[6, 
S. 82] Auch Stolp weiß nicht, wohin er läuft, 
versteht nicht, ob er überhaupt weglaufen 
muss, stellt eine Menge Fragen an sich selbst 
und kann sie nicht beantworten: “Hatte ich 
Lust auf Reisen? Amerika? Chevy Impala? 
Oder suchte ich das verlorene Gefühl 
wiederzuhaben? (Oder sie?) Könnte es sein, 
dass ich in der Wohnung der sogenannten 
Tante einzig aus dem Grunde ‚abgestiegen’ 
wäre, um es − sie? Abzuwarten?“ [4, S. 86-87]. 

Ferner behauptet Nizon, dass das Leben 
erst durch die Sprache entsteht, dass das 
Leben nur in der Sprache existiert, er 
behauptetet, nur die Wirklichkeit 
anzuerkennen, die durch die Sprache 
zustandegekommen sei. Dadurch bekommen 
seine Worte „Das Leben geben“ prinzipielle 
Bedeutung, sie werden zum Hauptprinzip der 
Nizonschen Prosa, zu seinem 
Dichtungsprogramm, das er mit dem 
Erscheinen des Buchs „Canto“ der literarischen 
Welt vorlegt. Und über sich selbst schreibt er 
im „Taubenfrass“:“Ich habe mich ja immer als 
einen Sprachmenschenbezeichnet…“ „Ich bin 
ein Sprachwanderer, ich laufe den Worten 
und Sätzen nach…“ „Mein Vehikel ist die 
Sprache…“ [13, S.50] Der Autor ist davon 
überzeugt, dass ihm nur die Sprache auf die 
Realität hinweist und dass er diese nur auf 
solche Weise erfassen kann. Mehr noch: der 
Schriftsteller meint, dass die Prosa erst dann 
anfängt, „wo sie die Stufe der dichterischen 
Qualität erreicht“ [8, S.79]. Er habe nämlich 
immer schon davon geträumt, dass seine Prosa 
den Verdichtungsgrad der Poesie erreicht – 
das hat er brillant erreicht, − seine Prosa wird 
von Klangwellen getragen und präsentiert sich 
in farbenschillerndem Gewand, wie es sonst 
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öfters in der Poesie üblich ist. Manchmal will 
man gerade von „vertontem“ Inhalt sprechen. 
Doch wenn der Autor auch behauptet, dass er 
keine Ideen habe, dass er nur den Worten und 
den Sätzen nachlaufe, liest sich aus seinen in 
Sprache aufgehenden, sich in Sprache 
auflösenden Gedankengängen ein nach 
musikalischen Kanonen meisterhaft 
organisierter und versprachlichter Inhalt. Im 
„Taubenfrass“ behauptet Nizon: “Mein Vehikel 
ist die Sprache; ich begebe mich mit der 
Sprache auf die Reise. Die Reise führt mich 
durch den Dschungel des Alltags und durch 
die Weiten der Erinnerung, aber ebenso durch 
die Räume des Traums und die Fischgründe 
und Abgründe der Unterwelt. Sie passiert die 
Zollstationen der Reflexion und die Schleusen 
der Emotion, sie sucht nach dem Glück und 
durchquert die Einsamkeit.“ [13, S. 73] Der 
Schriftsteller wird buchstäblich von der 
Sprache getragen! Er lasse sich auf die 
Sprachreise mitnehmen. In den Journalen 
1995 bis 2000 gibt es einen Essay von Nizon 
„Ich spreche immer von der Sprache“, das mit 
folgenden Worten eingeleitet wird: “Ich 
spreche immer von der Sprache; davon dass, 
was immer der Gegenstand sei, er einzig kraft 
und im Medium der Sprache zum Leben 
erwache und zur lebendigen Mitteilung, 
nämlich zur erlebbaren Wirklichkeit werde 
und ohne das Papier bleibe. Die Wirklichkeit 
muss aus den Zeilen springen. Nur was 
Sprache geworden ist, existiert. Früher lautete 
mein Schlachtruf: Ich kenne und anerkenne 
nur die Wirklichkeit, die in der Sprache 
zustandekommt.“ [9, S. 89] Die Sprache ist 
nach Nizon primär, das Leben sekundär! 

Die autobiografische Grundierung seines 
Schaffens ist evident, ist das Wesen seiner 
schöpferischen Arbeit und eine der Konstanten 
seines Schaffens. In Nizons Werk sehen wir 
immer eine Gestalt, einen Protagonisten − sein 
alter Ego. Betreibt man Studien über den 
autobiographischen Aspekt im literarischen 
Schaffen, ist Nizon eine Musterfigur. Er selbst 
schreibt über den Roman „Ein Jahr der Liebe“: 
„Ich werde also immer mich selber als Figur 
(eine unter vielen) ausschicken. Das ist wie 
Fühler ausstrecken. Wo bin ich, wer bin ich, 
was war das, was ist es, das Leben? Ist es 
wert, gelebt zu werden?...Das muss immer in 
der Brechung meiner Hier- und Jetzt – Posi-
tion geschehen...“ [2, S. 89] Doch wenn seine 
Bücher auch nur um seine eigene Person 
kreisen, sind seine Lebensbegebenheiten nur 
ein Stoff, der demnächst aufgearbeitet und 
literarisch bearbeitet wird. So nennt Nizon 
Stolz, den Protagonisten des gleichnamigen 
Romans, seinen Doppelgänger und findet, dass 
dessen Krankheit − seine Lebensunfähigkeit, 
nach dem Erscheinen des Romans auf ihn 
selber übergriffen hätte, wissen wir, das Leben 

von Stolz ist nicht Nizons Leben, wenn auch 
manche Affinitäten auftauchen. Wichtiger ist 
es, dass er in seinem Ich erkundet und das 
Resultat seiner Arbeit erst dann als gelungen 
betrachtet, wenn er aufgedeckt hat, was in ihm 
selber ist. Spuren des Autobiografischen finden 
sich in jedem Werk: wir folgen dem 
Protagonisten, wo immer er auch hinlaufen, 
hingehen, hinfliehen mag, wobei wir dieselben 
Lebensstationen in Nizons Lebensbahnen 
sichten können. Der Autor schreibt darüber, 
wenn er, wie schon erwähnt, auf die 
Zusammenhänge im „Jahr der Liebe“ zu 
sprechen kommt. In „Die Gärten des Glücks“ 
wird der Vater des Autors beschrieben, sein 
Elternhaus, er selbst als Kind, als Sohn, der 
sich nach Vaters Wort und Teilnahme sehnt. 
Die Ich-Fixiertheit eröffnet einerseits einen 
tiefen Einblick in die Seele des Schreibenden, 
des Autors, andererseits kann sie womöglich 
die Perspektive einigermaßen einengen. 
Deshalb ist das „autobiografische Verfahren“ 
von Nizon eine wohlerwogene Bilanz von 
Eindrücken von dem ihn umgebenden Leben, 
„der Außenwirklichkeit“, die seine Fantasie 
nährt, und den eigenen seelischen Regungen 
und Reflexionen. Er nennt sich einen 
„vorbeistationierenden Autobiographie – 
Fiktionär“, denn das Wichtigste ist für ihn, im 
eigenen Ich zu erkunden. Dabei schreibt er so 
nicht, um sich selbst ins Licht zu rücken, 
sondern um in sich selbst zu erkunden. Nizon 
formuliert es in einem Interview auf folgende 
Weise: “…ich jage eigenhändig das in mir 
vorhandene Unbekannte, nicht um mich zum 
Denkmal zu erheben, sondern um dem 
Geheimnis auf die Spur zu kommen, das mich 
ausmacht und meine Welt erhebt.“ [8, S. 78] 

Ein besonderes Problem für einen Nizon – 
Forscher ist die eventuelle Thematik und 
Motivik seiner Werke, zumal der Autor selbst 
das Vorhandensein dieser leugnet. Er 
behauptet, er habe keine definierbare 
Thematik, wenigstens bei Schreibbeginn, als 
Intention. Schon früh, 1965, schreibt er über 
seine neue Schreibhaltung: „Das Thema liegt... 
nicht vor bei Schreibbeginn, Thematik ergibt 
sich selbst unter der Hand, wie sich 
Gewissheiten überhaupt erst in der Aktion 
formulieren... Impetus der Schreibaktion kann 
eine Strukturvorstellung sein. An sie hält sich 
der Schreibende...“ [2, S. 48] So ist der Prozess 
des Schreibens voraussetzend für ein 
unerwartet aufkommendes Thema. Im Roman 
„Das Jahr der Liebe“ nennt Nizon das 
Wesentlichste seiner Prosa in dieser Hinsicht: 
“Die geheime Thematik ist nicht die Essenz 
meiner eigenen Erfahrung, sie ist jener Teil 
aus ihr, den ich mit anderen teile, auch mit 
Büchern, ja, sie ist... etwas Legendäres, das 
ich mit meinem Stoff höchstens verhüllen und 
einwickeln, vielleicht aussparen kann. Sie 



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ   
 

160 

wird nicht in der Fabel oder Handlung zum 
Vorschein kommen, sie wird in einem unteren 
Bereich wirbeln oder schweigen und sie wird 
dem Ganzen entsteigen wie ein 
Duftgemisch.“[5, S. 203] 

Nach Nizons Worten gehe er von einem 
diffusen Unbekannten aus, von einem 
Lebensgefühl, das er zu materialisieren 
beabsichtige. Und trotzdem, trotzdem 
deklariert er selbst solche Themen wie 
Unterwegssein (Reise, Sprachreise...), 
Fremdsein (das Dunkel des Fremdseins), 
Entdeckungsfahrt... Wir könnten auf Grund 
der Analyse der meisten seiner Romane 
weitere Themen und Motive seiner Werke 
nennen: Kunst − Leben − Künstler; Kul-
tur−Leben; Sprache und das menschliche 
Dasein; Verweigerung jeglicher Art (des 
Lebens im „Stolz“, der Enge der Heimatstadt 
und des Landes in “Canto, eines endgültigen 
Ankommens in “Hund. Beichte am Mittag“;des 
Anderen, des Erzähl-Ichs als faktischer Per-
son, der Geschichte als Werk-Form, einer 
festen Bleibe und der Finalität, Europas mit 
seinem abgestandenen Werte – System in 
„Abschied von Europa“), Aussteigertum und 
infolgedessen Flucht, das Aneinander-
Vorbeigehen, das Sich-Schuldig-Fühlen, Liebe, 
Einsamkeit, Tod, nagende Zweifel, Suche nach 
einem anderen Leben“. Außerdem gehört dazu 
auch seine Vorliebe für Großstadtleben und 
dessen brillante Beschreibung aus der Optik 
eines Kunstbegabten und Kunstbeflissenen. 
Spricht man über die dominanten Themen, so 
möchte man vorerst das dauernde 
Unterwegssein und das souveräne Ich des 
Erzählers in diesem unendlichen Sich – 
Bewegen nennen. „Ich bin nicht fürs Denken, 
ich bin fürs Laufen gemacht“, sagt sein Pro-
tagonist in „Hund...“ [10, S. 142]. Leben ist für 
ihn ein unendlicher Fluss von Reflexionen, die 
den unaufhaltsamen Wahrnehmungsdrang 
stillen. Man ist unterwegs zu sich selbst auf 
seiner Identitätssuche, man ist unterwegs zum 
Leben durch dessen Versprachlichung, man ist 
unterwegs zur Freiheit in einer Großstadt und 
auch zur Einsamkeit in dieser Stadt, die erst 
Voraussetzung fürs Schaffen ist. Nizon greift 
das Motiv „Spazierengehen“ auf, das auch das 
Sem des Unterweggsseins enthält, und findet: 
“Nur im Gehen findet das (der Prozess des 
Erinnerns, des Sich – Fragens) statt. Der 
Spaziergang entzündet den Irrgang durch die 
Welt des Kopfes.“ [2, S.123] Dabei beruft sich 
Nizon auf Robert Walsers Meinung von der 
Verwandschaft von Denken, Gehen, Sinnen 
und Schreiben. Zum „Unterwegssein“ gehören 
natürlicherweise auch das Gehen, Fließen, 
Gleiten (das übrigens schon im frühen Werk 
von Nizon „Die gleitenden Plätze“ auftaucht), 
Fahren, Reisen, Laufen... Das Laufen rechnet 
der Autor zu den existentiellen Begriffen, das 

Fließen steht womöglich für einen kreativen 
Zustand, das Reisen umfasst unterschiedliche 
Aktivitäten eines Protagonisten. Der Aufbruch 
ist eine Art Sprungbrett für das Unterwegssein, 
und so ist es verständlicherweise eines der 
dominanten Motive in Nizons Werk, nämlich 
´das, was den Figuren einen Impuls verleiht zu 
deren steter Bewegung. Seine Figuren brechen 
´auf auf ihrer Suche nach dem Weg aus der 
existentiellen Enge: In „Canto entgeht der Pro-
tagonist der heimatlichen Enge, indem er sich 
für ein Jahr in Rom niederlässt, in 
„Untertauchen“ führt der Pfad der Liebe einen 
nach Barcelona, eine Flucht vor Liebe 
unternimmt der Protagonist im „Jahr der 
Liebe“, das Jahr, das er in Paris verlebt. 
Vereinsamt bricht Stolz im gleichnamigen Ro-
man (nach Spessart) auf − dabei wird er 
mehrmals unterwegs gezeigt, Bahnhof wird 
zum prägenden Begriff; der Aufbruch, die 
Bewegung beruhigen ihn, weil es das Einzige 
ist, was ihn als lebendes Wesen identifiziert in 
seiner seelischen Starre. 

Die Reflexionen über die Enge, über eine 
der „Grundbedingungen des Schweizer 
Künstlers” (um mit Paul Nizon zu sprechen) 
prägen fast alle seine Werke. In den 60er 
Jahren schreibt er seinen Essay „Diskurs in der 
Enge“, in dem die Flucht vor der 
schweizerischen Enge gerechtfertigt und 
gebilligt wird als Ausweg aus dem ewig 
gleichen Lebensrhythmus der kleinen Schweiz. 
Nizon äußert nämlich seine Meinung von der 
Schweiz als Land, das sich bewusst vom 
Weltgeschehen distanziert, was das 
schöpferische Klima einengt und dadurch 
beeinträchtigt. Und diese Flucht erfolgt auf 
vielen Wegen: der eine flieht in eine Metropole, 
um weite Räume, freie Luft der großen Plätze 
genießen zu können, wie es Paul Nizon selbst 
gemacht hat, und wie er es in seinem Roman 
„Canto“ beschreibt, ein anderer entflieht der 
Enge und dem Druck des muffigen 
Kleinraums, indem er sich in der Natur auflöst, 
im Weiß des Schnees, im Grün des Waldes, 
was einem auch zum Verhängnis werden kann 
(so der Tod von Stolz), und wieder andere 
flüchten in ihre eigene geträumte Welt, die die 
Außenwelt verdrängt; eine Flucht vor sich 
selbst realisiert sich im Unbewussten (so 
scheint es wenigstens) im „Hund. Beichte am 
Mittag“. Die bedrückende Enge treibt den Ich-
Erzähler, den Kunsthistoriker im Roman 
„Untertauchen“ von einer Stadt in die andere, 
dieses Hin – und Zurück – Pendeln zwischen 
Zürich und Barcelona verwandelt sein Leben in 
eine permanente Flucht. Und das wird dem 
Leser im allerersten Absatz in geraffter Form 
verabreicht: 

“Ich sehe mich im Wohnzimmer einer 
Vierzimmerwohnung stehen. In Zürich. Ein 
Mann um dreißig, der sich von seiner Frau 



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 201 5. № 10  

 
161 

verabschiedet. Und ich sehe mich auf dem 
Bahnsteig in Barcelona neben dem 
internationalen Expresszug stehen. Ein Mann 
von dreißig, der sich von einer anderen Frau 
verabschiedet.“ [14, S. 5] Manchmal fragt man 
sich, ob die Sich – in Bewegung – 
Befindenden, die Laufenden, Strolchenden 
wirklich nach Weiträumen, die sie mit Freiheit 
assoziieren, suchen, und die Antwort ist nicht 
so eindeutig: wonach sucht Stolz? Ja, nach 
weiten verschneiten Räumen, aber... auch nach 
Ruhe und Einsamkeit, in der er erst seine 
Freiheit findet. Wohin rennt ununterbrochen 
Stolp in „Das Fell der Forelle“? Die Antwort 
lautet: “Ich wollte weder den Holzwurm in der 
Kommode noch die Besserwisserei der ‚Tante’ 
hören, ich wollte endlich meine Ruhe haben.“ 
[4, S. 89]  

Ein Spezifikum der Nizonschen Werke ist 
es, dass da alle Sinne beansprucht werden: 
Gesicht, Gehör, beinahe Tast – und 
Riechgefühl. Vor den Augen des Lesers 
entstehen bilderreiche, farbengesättigte 
Sprachsubstanzen − Nizon ist ja vorerst, noch 
bevor er Schriftsteller wurde, 
Kunstwissenschaftler, und ihn beschäftigt die 
Frage der Sehmöglichkeit eines Menschen − im 
direkten und übertragenen Sinn, ihn 
interessiert die Technik des Malens, der 
Sehperspektive. Nizon sieht ausgezeichnet die 
Kompositionsmöglichkeiten der Farben, ihr 
Ausdrucksvermögen. Bekannt ist sein Aufsatz 
„Versuch über das Sehen“ sowie eine 
Radiosendung unter dem Titel „Weltbild oder 
Weltblindheit“. Peter Grotzer findet die 
Nizonsche Farbenwelt Fellini-ähnlich, von 
dessen „Amarcord“ Nizon begeistert ist. Das 
könnte man mit Recht über Nizons Prosa 
sagen. Den Roman „Canto“ vergleicht Peter 
Grotzer gar mit einer Kunstausstellung, indem 
er 1998 über die „Archäologie“ des Romans 
schreibt: “ Der ‚Canto’ muss neu gelesen 
werden als ein eminent moderner Text, ein 
Beziehungsfeld von verschiedenen Diskursen, 
vergleichbar einem Gemälde als 
Beziehungsfeld von Flächen, Farben, 
Strukturen. Während sich beim Malen die 
Übertragung im Bereich des Räumlichen und 
der Farbtöne vollzieht, kommen im 
literarischen Text die zeitliche Folge, der 
Rhythmus, das Spiel der Synästhesie und der 
Paradoxien dazu.“ [1, S. 22]  

Ganz besonders möchte man über den 
sprachmusikalischen Aspekt in Nizons 
Schaffen sprechen, denn es ist wohl das, was 
seine schriftstellerische Individualität am 
stärksten prägt und zu seinen autopoetischen 
Konstanten gehört. Nicht dass die Autoren vor 
Nizon des Musikalischen abhold waren (Robert 
Walser, Gerhard Meier...), aber sie erklärten es 
nicht wie Nizon zum Prinzip ihres 
Schreibverfahrens:  

„Der sprachmusikalische Aspekt ist in 
meinem Schreiben von Anfang an da. Ich 
denke, das musikalische Prinzip als Motor des 
Schreibakts, als schöpferische Technik, ist die 
Kehrseite meiner Schwierigkeit als Erzähler.“ 
[13,S. 83] Und im Essay „Zum musikalischen 
Verfahren“ [15, S. 27] schreibt Nizon: “Ich habe 
beim Schreiben musikalische Strukturen und 
Ausdrucksformen im Ohr, vermutlich ließe 
sich der Sprachfluss meiner Prosa auf 
entsprechende Muster bringen.“ „Das 
Rhythmische kann bis zur Atemlosigkeit 
akzelerieren, es kann aber auch hörbar 
verstummen. Das Klangbild ist mir wichtig. 
Das Klangbild hat mit Tonarten, Tempi, 
Tempiwechseln, mit Auftakten, Ober – und 
Untertönen, mit Haupt – und Nebenstimmen 
und solchen, die sich verflechten zu tun; mit 
Begleitmusik und Orchestrierung, mit laut 
und leise, mit Pausen und dergleichen mehr. 
Ich komponiere meine Prosa in drei oder vier 
Sätzen wie Sonaten oder Orchesterstücke, 
doch müssten sich auch Passagen finden, die 
den klanglichen und rhythmischen Bildern des 
Jazz gehorchen und warum nicht populären 
Weisen bis zum Gassenhauer. Manchmal 
arbeite ich mit Geräuscheffekten, ich wünschte 
mir, ich könnte bis zur Kakophonie gehen.“ 
[15, S. 89] Das ist die bestmögliche 
Charakteristik des musikalischen Schreib-
Verfahrens des Schriftstellers. Ja, während 
Nizon behauptet, das Leben sei keineswegs in 
Handlungsgeschichten darstellbar, treffen wir 
in seinen Werken rein musikalische Formen 
der Text-Architektonik: Sonatenallegro (Stolz“, 
„Im Jahr der Liebe“, „Untertauchen“); eine 
Reihe von Intermezzos in „Canto“ und „Hund,“ 
Capricco im „Bauch des Wals“, Hymne auf 
Rom in „Canto“, Rondo (Rondo-ähnlich ist der 
„Hund“ mit seinen rekurrierenden „Ich stehe 
an einer Straßenecke“), Suite und Phantasie 
über ein Thema („Canto“). Nizons textliches 
Klangbild setzt sich aus einer Tonart (in Dur 
oder Moll), die die jeweilige Atmosphäre prägt, 
aus einem bestimmten Rhythmus und einer 
Klangfarbe, die in reicher Palette auftritt, aus 
melodischen Linien, die homophon wie 
polyphon mäandern, aus allerlei Tempi (an-
dante, allegro aber nie presto!) zusammen. 
Seine autopoetischen und autobiografischen 
Essays sind voller Musiktermini: die Tonart, 
Partitur, Orgelpfeifen, Orchestrierung, 
Kakophonie, Ober – und Untertöne, 
melodische Linienführung, Haupt – und 
Nebenmotive, Verschlingung und Auflösung, 
Tempowechsel, den Ton anschlagen…. In 
„Canto“, seinen lyrischen Reflexionen, seiner 
vor den Augen des Lesers entstehenden 
mosaikartigen Farben- und Klangwelt, fügt 
sich alles in musikalische Tempi und Formen. 
Nizons Rom erstrahlt in faszinierenden 
Farben, Tönen und Rhythmen. Der Autor 



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ   
 

162 

meint, dass das Geschehen in einem Werk erst 
durch das Musikalische zustande kommt, 
indem er sagt: “Das Geschehen ereignet sich 
auf dem Rücken einer musikalischen 
Sprachgebung. Im sprachmusikalischen 
verdichteten Lebensgefühl teilt sich wohl die 
geheime Thematik mit.“ [13, S. 83]. Selbst die 
Charakteristika der Personen können durch 
das Musikalische gegeben werden. 
Sprachmusikalisch beschreibt der Erzähler in 
„Das Jahr der Liebe“ einen Klarinettisten. Es 
scheint, dass die Farben – und Tonsubstanz 
die verbale textliche Grundlage zu zerstören 
droht − im Gegenteil, sie verschmilzt diese in 
etwas synästhetisch Ganzes, das mit allen 
Sinnen wahrgenommen wird. Diese Art des 
Beschreibens in „Das Jahr der Liebe“ und 
überhaupt die ganze Struktur des Romans, der 
aus vier Teilen besteht, bestimmt auch Nizon 
selbst als ein musikalisches „glissando“. 

Zu einem symbolischen Motiv entwickelt 
sich das Motiv „Mantel“; Mantel steht für 
Schutz vor Unerwartetem, Bösem, zumal der 
unendliche Bewegungsdrang der Protagonisten 
zu mancher unvorhersehbaren Situation 
führen kann. In „Untertauchen“ ist die Rede 
von einem verlorenen und einem 
neuerworbenen Mantel, der sich als eine Art 
Tarnkappe versteht. Im „Bauch des Wals“ 
haben wir mit dem Soldatenmantel zu tun. 
Auch im “Hund“ sieht der Erzähler einen 
komischen Burschen, der an ihm 
vorbeischlendert, der gerne Mäntel trägt, auch 
bei warmem Wetter. Der Marschierer aus der 
gleichnamigen Geschichte trägt zwei dicke 
graue Mäntel übereinander... Ein anderes 
Motiv klingt in seinen Caprichos „Im Bauch 
des Wals“, das Motiv des Träumens. Der 
Erzähler vergleicht sich mit einem Soldaten, 
der an der Grenze steht, wo keine Feinde je in 
Sicht gekommen sind, dort, wo es keinen 
Grund zum Eilen gibt... Er schläft und träumt, 
und seine ganze Welt ist eine Mischung von 
Realität und Traum. Durch alle Caprichos 
marschiert der Marschierer, in allen „träumt 
es“ einem... Träume werden immer wieder 
eingewoben, und der Erzähler gibt kund, dass 
er seinen Träumen nachläuft „wie einer 
überaus kostbaren Flaschenpost“, dass er 
enttäuscht sei, wenn die Träume ihm 
entgleiten, denn er fühlt sich im Traum so 
geborgen wie im Bauch des Walfischs. Paul 
Nizon ist einer der Autoren, die auf eine 
unheimlich verfeinerte Weise allerlei 
Landschaften beschreibt, sei es ein Naturbild 
oder städtisches Leben oder seelische 
Landschaft seiner fast immer einsamen 
Protagonisten. Manchmal treffen sich diese 
Beschreibungen aufeinander und intensivieren 
das jeweilige Gefühl der Liebe, der Einsamkeit, 
der Zweifel... So parallelisiert der Autor das 
öde Naturbild in „Stolz“ mit der Ödnis in der 

Seele des in die Einsamkeit geflüchteten Iwan 
Stolz: “Die nächstliegenden Ortschaften, auch 
nicht weiter als eine gute Wegstunde entfernt, 
sind von einer abschreckenden Öde.“ [12, S. 
77] Diese Öde breitet sich langsam in der Seele 
von Stolz aus, er dürstete nach Freiheit in 
einem anderen Ort, wo man ungestört arbeiten 
kann, aber er läuft in eine Falle, der 
Gemütszustand des 25jährigen Stolz liest sich 
aus der Naturbeschreibung: “Das Tal hat das 
Aussehen einer in die Wälder verspannten 
Hängematte. Nur ein von Gebüsch und 
spärlichen Bäumen begleiteter, müde 
dahintorkelnder Wasserlauf durchbricht die 
Einförmigkeit des Ackergrunds, der in 
frischgepflügtem Zustand von einem matten 
Rot, zur Zeit der Herbstregen und 
Schneeschmelze von der Farbe eines 
feuchtigkeitsgescheckten Löschpapiers ist. 
Dann scheint der graue Himmel schwer auf 
dem Land zu lasten, die Hofgebäude drohen 
im aufgeweichten Boden zu versacken.“[12, S. 
76] So torkelt Stolz durch das Leben dahin, so 
lastet auf ihm das für ihn undurchsichtige 
Durcheinander seines Daseins, und so versackt 
er im Chaos des Lebens, das für ihn eine 
Herausforderung ist.  

Im „Canto“ verweben sich in Einem Farbe 
und Ton, als wäre da nicht in Lettern 
abgefasster Text, sondern ein Lied oder ein 
Gemälde, in „Stolz“ – die Beschreibung des 
Waldes, einer schneeigen Schönheit, in 
“Hund“- endlose Beschreibungen der Pariser 
Straßen, an deren Ecken der Erzähler 
stehenbleibt, um über das an ihm 
vorbeigleitende Leben der Stadt zu 
reflektieren.  

Dieses permanente Vorbeigleiten, dieses 
Fortbewegen vollzieht sich wie bekannt in der 
Zeit, und man fragt sich, in welcher Zeit. Sind 
seine Protagonisten unsere Zeitgenossen? 
Bewohnen sie imaginäre Zukunftsräume oder 
gehören sie eher den vergangenen Zeiten zu? 
Im „Taubenfrass“ charakterisiert sich der 
Schriftsteller als ein von seiner Zeit 
durchtränktes Wesen, „Insofern“, schreibt er, 
„ein Produkt, ein Stempelgebilde meiner 
Zeit...[13, S. 55] In seinen Werken setzt Nizon 
keine definitiven zeitlichen Grenzen, er deutet 
nur durch manche Repliken an, zu welcher Zeit 
seine Figuren leben. So definiert er die Zeit in 
„Die Gärten des Glücks“ als „Wartezeit“ und 
präzisiert, was alles das Warten an sich hat: 
“Es waren Jahre des Wartens. Die Schule 
stand still, die verhasste, die Zeit stand still, 
die Schlager wurden immer sehnsüchtiger, 
süßlicher, im Stillstand gedieh eine große 
Sucht. Auf einmal dröhnten aus dem Radio 
aufrührerische Brand – und Drohreden, die 
mit Massenapplaus donnernd quittiert 
wurden, so hysterisch, so laut, dass es die 
hölzernen Resonanzkästen der Radioapparate 
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zu zersprengen drohte“[7, S. 96]. Dann fällt 
endlich das Wort „Kriegsausbruch“ und der 
Autor schildert den Kriegsanfang mit den 
Problemen, in die er die Menschen gestürzt 
hat: Razionierungskarten, Verdunkelung, in 
den Militärdienst eingezogenen Vätern, 
Luftschutzkellern, dröhnenden Alarmsirenen. 
Und nun wird eindeutig die Zeit angegeben, 
die 40er Jahre, man versteht nun auch, dass 
die 30er gerade Wartejahre gewesen sind − 
„Ein Warten auf den Krieg“. Im „Hund“ wird 
das Zeitgefühl durch den Ort, die jeweilige Sit-
uation, durch momentane Stimmung bedingt, 
denn der Erzähler behauptet: “Ich habe, wenn 
ich es mir recht überlege, nie besonders an die 
Zukunft gedacht oder wenn, dann höchstens 
im Sinne der Veränderung, Stellenwechsel. 
Ortswechsel. Wohnungswechsel. Auflösung 
eines Verhältnisses“ [10, S. 109] 

Zu den wichtigen Charakteristika von 
Nizons Duktus gehört auch die Autoreferenz. 
In dem „Jahr der Liebe“ zeichnen sich schon 
die Motive des „Hund...“ ab: dauernde 
Bewegung, das Mitgehen, das Mitlaufen auf 

der Suche nicht nur nach neuen Eindrücken, 
sondern auch als Befreiungsimpuls, in dem 
sich der Laufende selbst befreit − von seiner 
Eingeschlossenheit und Insichgekehrtheit. Wie 
in „Stolz“ zieht sich der Protagonist 
(Kunstwissenschaftler) in sein Zimmer zurück, 
wo ihm die Enge des Raums zur Zimmerhaft 
wird. In allen Werken überschneiden sich die 
Begriffe: sich bewegen, Traum als innerer 
Impuls zum Sichbewegen. Das Flanieren durch 
die Stadt wird lange vor dem „Hund“ 
gepriesen, schon im “Jahr der Liebe“. Ebenso 
wie der Flaneur im „Hund“ wirft sich der Pro-
tagonist ins Leben hinein, wenn es ihm eng 
wird in in seiner Zimmerhaft. Im “Bauch des 
Wals“ gibt es außerdem mehrere Verweise auf 
die früheren Werke, und Nizon findet, dass 
diese Selbstzitate, ganz bewusst eingeflochten, 
in ihrem Sachverhalt noch immer gültig und 
aktuell sind.  

Die literaturästhetischen Konstanten von 
P. Nizon, die hier nur kurz angedeutet wurden, 
bieten ein weites Feld für linguistische sowie 
textinterpretatorische Studien. 
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ABSTRACT. The article presents an analysis of discursive mechanisms leading to transformation of the per-
sonal name of the current Minister of Education and Science of the Russian Federation into an axiological 
unit. The article demonstrates one of the possible algorithms of evaluation category analysis in media dis-
course which comprises several steps: 1) definition of the prevailing type of evaluation; 2) actualization of val-
ues within the personal evaluation process; 3) means of speech image creation and their role in axiological 
unit modeling; 4) presentation of the most widespread evaluative predicates; 5) identification and analysis of 
the axiological commentaries. The obtained results confirm the hypothesis of a gradual conversion of an 
anthroponym into a political ideologeme. The main conclusions are: utilitarian evaluation prevails in mass 
media characteristics of the Minister; humanization, patriotism and personal development are the main ped-
agogical values highlighted in evaluation process; official documents clichés, media-political jargon and pro-
fessional pedagogical statements are important parts of the process of formation of an axiologeme; character-
istics of the Minister’s activity, evaluation of his policy and its results, reaction to the Minister’s utterances 
and his behavior, demonstration of the desirable behavior type and the statistical indexes are the most preva-
lent evaluative predicates; axiological commentaries devoted to the Minister and his reforms are of controver-
sial character. The prospects of this research can be connected with further comparison of evaluation category 
of educational reform and its key figures in different countries and languages. 

аправление исследования преце-
дентных имен в отечественной нау-

ке, заданное ключевыми работами Ю. Н. Ка-
раулова [11], Ю. А. Сорокина и И. М. Миха-
левой [16], продолжает оставаться привлека-
тельным для лингвистов. Наиболее популяр-

ными аспектами рассмотрения прецедентных 
имен видятся следующие: а) прецедентные 
имена как прагмемы, использование преце-
дентности в манипулятивном дискурсе [2; 6; 
12]; б) восприятие прецедентных имен пред-
ставителями тех или иных социальных групп 

Н 
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[3; 15] (круг интересов данного исследователя 
далеко не исчерпывается данным направле-
нием, тем не менее, проблема четко обозна-
чена); в) работы, посвященные осмыслению и 
типологизации накопленного материала – 
это направление начинает преобладать [17; 7; 
15]. В подавляющем большинстве исследова-
ний прецедентое имя функционирует как 
данность, рассматриваются случаи, когда ак-
сиологический компонент (позитивный или 
негативный) прочно вошел с семантику они-
ма. Работы, подобные монографии Е. В. Шу-
стровой [19], для теории прецедентности ско-
рее нетипичны, хотя исследование процесса 
превращения антропонима в аксиологему пу-
тем приращения ряда ценностных смыслов к 
его семантике позволяет гармонично связать 
направление лингвоперсонологии, теорию 
прецедентности и исследования языковой 
репрезентации оценки. 

Целью нашего исследования является 
лингвистическое описание процесса форми-
рования аксиологемы в русскоязычном ме-
диадискурсе на примере персоналии Д. В. Ли-
ванова, сменившего в 2012 г. А. А. Фурсенко 
на посту министра образования и науки 
РФ. После своего назначения Д. В. Ливанов 
сделал ряд резонансных предложений, в ча-
стности, оптимизировать число бюджетных 
мест и постепенно отказаться от бесплатного 
высшего образования. Внедрение платных 
услуг в образовательных учреждениях, про-
грессирующее в ходе набирающей обороты 
реформы образования, коммерциализация 
образования с целью получения финансовых 
преференций пронизывает все направления 
проводимых реформ, вызывая конфликт эти-
ческой и утилитарной ценностных моделей 
образования. Ожидаемо, личность Д. В. Ли-
ванова, его социальная роль подвергается по-
стоянной оценочной интерпретации в медиа-
дискурсе; превращение антропонима в поли-
тическую идеологему, в аксиологему, проис-
ходит на наших глазах; тем не менее, на-
сколько нам известно, данная персона, в от-
личие от политических лидеров России, вни-
мание лингвистов ранее не привлекала. 

Обозначим ряд задач, требующих хотя 
бы приблизительного решения в рамках изу-
чения процесса формирования аксиологемы: 

1) выяснить, какой вид оценки преоб-
ладает в характеристике Ливанова, если 
брать за основу устоявшуюся классифика-
цию базовых аксиологических модусов: 
утилитарная, эмоционально-экспрессивная 
либо деонтическая (мы намеренно не упо-
минаем гедонистическую и эстетическую 
оценку, не предполагаем, что они могут 
быть задействованы при реализации оцен-
ки выполнения социальной роли); 

2) обозначить, в какой мере в процессе 
оценивания лица актуализируются базовые 

ценности педагогического дискурса; поясним, 
что данная задача видится важной по трем 
причинам: во-первых, проблема ценностей в 
семантике оценки почти не разрабатывалась, 
что делает любую работу в данном направле-
нии эвристически привлекательной; во-
вторых, ценности педагогического дискурса, 
существующие как данность, имеют тенден-
цию актуализироваться в условиях коммуни-
кативного сбоя – в нашем случае, если про-
фессиональный социум НЕ ПОНИМАЕТ сво-
их руководителей;  в-третьих, сам набор педа-
гогических ценностей не является постоян-
ным и в большой мере зависит от идеологиче-
ских установок определенного социума; пред-
ставляется небезынтересным проследить, ка-
кие педагогические ценности будут актуали-
зированы в условиях реформы образования; 

3) определить, в какой мере в модели-
ровании аксиологемы будут задействованы 
средства создания речевого образа персо-
нажа (предположительно, в речевой харак-
теристике будет широко задействован ин-
тертекст); это направление моделирования 
аксиологемы характерно для политического 
дискурса – можно ли выявить расхождения 
в случае профессионально-педагогических 
оценочных суждений; 

4) описать наиболее явные предпочте-
ния в выборе оценочных предикатов в от-
ношении избранного объекта оценки;  

5) выявить наличие (либо отсутствие) 
так называемы аксиологических коммента-
риев, в которых содержится (эксплицитно 
либо имплицитно) указание следовать (или 
не следовать) сценарию реформы. 

Материалом для данного исследования 
послужили научные статьи, медийные пуб-
ликации, обращения, интервью, посвящен-
ные Д. В. Ливанову и реформе образования 
за 2012-2015 гг. объемом 245 страниц пе-
чатного текста.  

В ходе работы использовались различ-
ные методы исследования, а именно: об-
щие, к которым отнесем метод анализа и 
синтеза, посредством которого изучались 
различные концепции и подходы в иссле-
дуемом направлении, а также индуктивный 
метод, благодаря которому осуществлялось 
обобщение результатов. Перечислим част-
ные методы исследования: описательно-
аналитический метод, лингвистическое на-
блюдение и сравнение, семантический и 
синтаксический анализ, интерпретацион-
ный анализ, прагматический анализ и на-
конец, количественный анализ. 

Итак, исходя из очередности указан-
ных выше задач исследования, обратимся к 
вопросу оценки в характеристике Д. В. Ли-
ванова.  

Наиболее широко в отношении мини-
стра в СМИ используется утилитарная 
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оценка. Данный термин тесно связан с по-
нятиями пользы и вреда [1, с. 10]. В нашем 
случае, при описании личности Д. В. Ли-
ванова, а также результатов проводимых им 
реформ, доминируют лексические единицы 
с семантикой «вредный», «губительный». 
Наиболее частотными из них, имеющие яр-
кую эмоционально-экспрессивную окраску, 
являются: разрушение (разрушитель), 
уничтожение, разгром, деградация, раз-
вал, крах, катастрофа. Менее распростра-
нены, но имеют место, высказывания типа: 
преступление, погибель, вымирание. Дея-
тельность Д. В. Ливанова характеризуется 
эмоционально-окрашенными фразеоло-
гизмами, со значением утилитарной оцен-
ки: жестоко устранять, методическое 
разорение, оптимизировать насмерть, 
реформу образования сравнивают с терро-
ристическим актом, с бомбой замедленного 
действия. Кроме того, мы можем говорить о 
том, что не только действия, но и личность 
Д. В. Ливанова получает утилитарную 
оценку, причем с ухудшением значения: в 
2012 году политика называют министр из 
стали и сплавов [18] (с одной стороны, 
ссылаясь на предыдущее место работы, а с 
другой стороны, имплицитно указывая на 
довольно агрессивную и наступательную 
политику, начатую новым министром обра-
зования), в 2015 году Д. В. Ливанов – Же-
лезный (Стальной) Дровосек из известной 
сказки, рубящий топором все то, на что 
ему укажут более высокопоставленные, 
терминатор науки и образования [4]. 

Перейдем к рассмотрению деонтиче-
ской оценки, являющей собой «квалифика-
цию чего-либо с позиций противопоставле-
ния данного и должного» [10, с. 139]. Отме-
тим, что утилитарная оценка взаимосвязана 
с деонтической модальностью, ведь, «то, 
что признается полезным, благоприят-
ным – рекомендуется, а то, что признается 
вредным – запрещается, от него предосте-
регают, оно нежелательно» [1, с. 16]. В ис-
следуемом нами медиаполитическом дис-
курсе в отношении Д. В. Ливанова, мы так-
же можем наблюдать, что данные виды 
оценок тесно переплетены, так как реформа 
образования, которая приводит к деграда-
ции и деятель ее – министр образования – 
бездушный разрушитель являются проти-
воестественными, неприемлемыми для 
нормального функционирования системы 
образования страны. Вместе с тем, если 
принять за «должное» систему образования 
в советские времена, деонтическая оценка 
также приобретает частотный характер – 
Д. В. Ливанов и его сторонники втоптали 
в грязь достижения советской школы, на-
рушив преемственность поколений. Кроме 
того, распространены заявления о корруп-

ции, взяточничестве министра, а также о 
его ориентации на запад, что противоре-
чит образу сильного политика, ассоции-
рующегося в народе с честным, неподкуп-
ным патриотом, борцом за благо населения. 

Эмоционально-экспрессивный харак-
тер пронизывает большую часть заявлений, 
касающихся личности Д. В. Ливанова и его 
деятельности. Стремясь передать свое от-
ношение, эмоции и представители научного 
сообщества, и журналисты, и обыватели не-
редко намеренно употребляют сниженную 
лексику, жаргонизмы и риторические во-
просы. Поэтому мы можем говорить о 
слиянии данного типа оценки с двумя рас-
смотренными нами выше. 

Остановимся на следующем направле-
нии моделирования аксиологемы, а имен-
но, актуализации основных ценностей педа-
гогического дискурса при оценивании фи-
гуры Д. В. Ливанова.  

Вслед за Т. В. Ежовой под термином «пе-
дагогический дискурс» будем понимать объ-
ективно существующую динамическую сис-
тему ценностно-смысловой коммуникации 
субъектов образовательного процесса, функ-
ционирующую в образовательной среде 
[8, с. 52]. Ценностная ориентация субъектов 
педагогического дискурса направлена на 
«признание и закрепление моральных цен-
ностей общества, специальных ценностей пе-
дагогической этики, на соблюдение социаль-
ных традиций, зафиксированных в система-
тизированном знании законов общества и 
природы, раскрытие содержания общечело-
веческих ценностей, таких как Человек, 
Жизнь, Свобода, Истина, Гуманизм, Красота, 
Отечество, Труд, Знание» [9, с. 6].  

Ожидаемо, что министр образования и 
науки РФ должен синтезировать в себе вы-
шеуказанные ценности, являться приме-
ром, образцом в данной области, направ-
лять научное сообщество и население на 
путь повышения уровня знаний. Между 
тем, в обращении преподавателей вузов о 
ситуации в высшем образовании наблюда-
ется совершенно другое мнение: мы требу-
ем… отставки Д. Ливанова, который еще 
в ноябре 2012 г. продемонстрировал ци-
ничное отношение к большинству россий-
ских преподавателей, назвав их «препода-
вателями невысокого качества»… на его 
место должен быть назначен человек, 
предлагающий программу реформирова-
ния образования в интересах обучающих-
ся, преподавателей, широких слоев обще-
ства, а не бюрократии и крупного капи-
тала. Кроме того, Л. А. Мусаелян считает, 
что «поспешное продавливание властью в 
систему образования американских техно-
логий, стандартов, ценностей, английского 
языка не может не привести к постепенной 
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элиминации из отечественной системы об-
разования ее национальных традиций, 
норм, ценностей, сужению сферы примене-
ния русского языка. Вытеснение из процес-
са обучения национального социокультур-
ного фона делает невозможным формиро-
вание полноценной социально-активной 
личности» [14, с. 267]. 

Таким образом, основными педагоги-
ческими ценностями, противопоставляе-
мыми деятельности и личности министра, 
являются: гуманизация, патриотизм, сохра-
нение и распространение национальных 
ценностей, развитие гармоничной, само-
стоятельно мыслящей личности. 

Следующий вопрос, требующий вни-
мания, касается средств создания речевого 
образа персонажа. В данную область вхо-
дят: «терминология, официально-деловые 
клише, элементы разговорной речи и жар-
гона. речевая характеристика выявляет ин-
ституциональный тип политика, демонст-
рирует его интеллектуальные и морально-
этические качества, является средством 
идеологического размежевания «своих» и 
«чужих»» [13, с. 24]. данные приемы при-
званы эксплицитно или имплицитно воз-
действовать на адресата, провоцировать 
ожидаемую реакцию.  

К наиболее распространенным офици-
ально-деловым клише, определяющим со-
циально-статусную роль Д. В. Ливанова, от-
несем следующие выражения: приказом 
Министра образования и науки РФ Дмит-
рия Ливанова создан…; заявление нового 
министра, господина Ливанова… ; … рас-
сказал глава Минобрнауки России Дмит-
рий Ливанов; член кабмина по вопросам 
образования Дмитрий Ливанов.  

Вместе с тем, посредством медиаполити-
ческого жаргона Д. В. Ливанов приобретает 
«роль носителя антиценностей»: Ливанов – 
плохой министр, но хороший разрушитель; 
общественники заподозрили министра Лива-
нова в нечистоплотности; Ливанов – донки-
хот министерства невыученных уроков, Ли-
ванов – золотой министр (с намеком на неко-
торые факты биографии политика). Кроме 
того, в моделировании аксиологемы имеют 
место и профессионально-педагогические 
оценочные суждения, например: …не так 
давно Ливанов получил от граждан очеред-
ную «двойку»: по итогам опроса ВЦИОМ, его 
ведомство было в который раз названо самым 
неэффективным в правительстве, а сам ми-
нистр снова не дотянул даже до трех баллов 
по пятибалльной шкале, замкнув список ми-
нистров-аутсайдеров. 

Итак, мы можем говорить о том, что в 
создании исследуемой нами аксиологемы 
важную роль играют официально-деловые 
клише, не обладающие оценочным векто-

ром, но имеющие «идеологически ассоциа-
тивный шлейф», медиаполитический жар-
гон, реализующий общий пейоративный 
смысл публикаций, а также профессио-
нально-педагогические суждения, указы-
вающие на сходство оценок научного сооб-
щества и общественности. 

Обратимся к наиболее частотным оце-
ночным предикатам в отношении Д. В. Ли-
ванова, под которыми будем понимать 
«структурно-смысловые вербально оформ-
ленные средства развития текста,…которые 
могут быть выражены лексическими и син-
таксическими средствами: метафорами, 
сравнениями (в том числе и развернутыми, 
а также сравнениями ситуаций и др.), по-
вторами, устойчивыми оборотами, экспрес-
сивными номинативными единицами, 
предложениями, частями предложений и 
т. д.» [5, с. 6-9]. 

Одними из самых распространенных 
оценочных предикатов в СМИ, касающихся 
Д. В. Ливанова, являются: 

- характеристика деятельности мини-
стра: метод «тыка» больше не сработает. 
Ливанов снова реформирует ЕГЭ; посяга-
ет на святое – Академию наук;  

- оценка реализуемой политики и ее 
результатов: реформаторы … уже показали, 
до чего можно довести школу, введя ЕГЭ, 
но, не обеспечив его защиту от коррупции; 
беда в том, что Дмитрий Викторович либо 
не знает, какие опасные тенденции разви-
ваются в научной и образовательной сфе-
рах, и тогда он – не профессионал, либо 
знает, но не препятствует их развитию, и то-
гда он – разрушитель науки и образования; 

- реакция на действия, высказывания 
Д. В. Ливанова: заявления министра образо-
вания и науки Дмитрия Ливанова вызвали 
недоумение не только среди академиков, но и 
у представителей других научных организа-
ций; содержание выступления министра об-
разования … не выдерживает никакой крити-
ки… Он отделался набором общих фраз; 

- указание на желательный тип поведе-
ния: Ливанов должен не только отвечать 
на вопросы, но и держать ответ. Ответ 
за то, что происходит сегодня с наукой и 
образованием; 

- статистические показатели: при этом 
министр образования имеет, скажем, вы-
говор за недостаточные меры по увеличе-
нию зарплат или, к примеру, 80% сомни-
тельных закупок, имеющих коррупцион-
ную составляющую в общем объеме освое-
ния денежных средств, выделенных мини-
стерству из бюджета. 

Рассмотрев наиболее часто встречаю-
щиеся оценочные предикаты, выделим ос-
новные средства их реализации: эмоцио-
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нально-экспрессивные выражения, мета-
форы, повторы. 

Перейдем к пятой задаче нашего ис-
следования – вопросу об аксиологических 
комментариях о реформе образования. 

Многие положения введенного в дейст-
вие закона об образовании спровоцировали 
активное обсуждение российским академиче-
ским сообществом и общественностью на фо-
румах и в публикациях в печатных и элек-
тронных СМИ. По мнению профессора Анд-
рея Ильича Фурсова, сфера образования в по-
следние годы стала полем самого настоя-
щего сражения между сторонниками его 
реформирования и их противниками. По-
пробуем определить, какую форму принима-
ют данные высказывания относительно ре-
формы образования. Несмотря на массовое 
недовольство реформой и ее основными дея-
телями, комментарии широкой общественно-
сти носят в основном эмоционально-экспрес-
сивный характер и констатируют факты по-
следствий реформы образования. С другой 
стороны, высказывания педагогического со-
общества принимают более радикальную 
форму. Помимо характеристики негативных 
сторон, присутствуют эксплицитные призывы 
менять существующую систему: выпускные 
экзамены в школе и вступительные экзаме-
ны в вузе в форме ЕГЭ и только ЕГЭ, по-
видимому, надо отменить; не видеть сис-
тематического и целенаправленного унич-
тожения нашего образования сегодня мож-
но лишь намеренно. В этой ситуации пи-
сать открытые письма президентам и ми-
нистрам – только унижать самих себя. По 
сути, остается одно: выходить на улицы, 
отказываясь работать под началом такого 
министра, как Ливанов и по таким пороч-
ным законам, как принятый недавно под но-
вогодний шумок закон «Об образовании».  

Вместе с тем, еще одной формой выра-
жения протеста против существующей систе-
мы образования в СМИ является политиче-
ская карикатура. Метафорической областью 
представления деградации уровня образова-
ния в современной политической карикатуре 
являются артефактные образы куклы, робота, 
полена: учащиеся изображаются в виде Бура-
тино, бревна или человека-робота, вместо го-
ловы у которого находится компьютер. Кроме 
того, довольно частотно использование мета-

форической области «Природа», в этом слу-
чае вместо учеников школы мы видим сидя-
щих на уроке обезьян, либо детей, изобра-
женных в виде героев сказки Чиполлино и 
подписью «Мы – овощи». Обращение авто-
ров к данным типажам помогает красочно 
представить на суд общества последствия ре-
формы образования для школьников.  

Подводя итог исследованию, укажем, 
что в ходе изучения процесса формирова-
ния аксиологемы в медиадискурсе на при-
мере Д. В. Ливанова нами были получены 
следующие выводы: 

- наиболее широко в отношении мини-
стра в СМИ используется утилитарная 
оценка, между тем, учитывая особенности 
изучаемого материала, мы можем говорить 
о многочисленных случаях слияния этого 
вида оценки с деонтической и эмоциональ-
но-экспрессивной оценками; 

- основными педагогическими ценно-
стями, противопоставляемыми деятельно-
сти и личности политика, являются: гума-
низация, патриотизм, сохранение и распро-
странение национальных ценностей, разви-
тие гармоничной, самостоятельно мысля-
щей личности; 

- в создании аксиологемы приобретают 
большое значение официально-деловые 
клише, медиаполитический жаргон, про-
фессионально-педагогические суждения; 

- наиболее явные оценочные предика-
ты реализуются посредством: эмоциональ-
но-экспрессивных выражений, метафор, 
повторов; 

- аксиологические комментарии в отно-
шении реформы образования носят двойст-
венный характер: на фоне всеобщего неодоб-
рения, широкая общественность, в основном, 
лишь указывает на недостатки преобразова-
ний, в то время как нередки случаи открытого 
призыва не следовать предписаниям рефор-
мы со стороны научного сообщества. 

Перспективой развития данного иссле-
дования видятся работы по сопоставлению, 
выявлению различий в представлении ка-
тегории оценки относительно реформы об-
разования и ее ключевых фигур на примере 
разных языков, стран, а также определение 
особенностей различных слоев населения, 
изданий в репрезентации средств оценки в 
данном направлении. 
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ТЕМАТИЗАЦИЯ ВОЙНЫ В ЭССЕИСТИКЕ РОБЕРТА МЮЛЛЕРА 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: Роберт Мюллер (1887-1924); австрийский экспрессионизм; общественно-
политическое мышление; эссе; война; пацифизм. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена анализу эссеистики австрийского экспрессиониста, активиста, 
журналиста и издателя Роберта Мюллера (1887-1924). В эссеистике Мюллера наиболее ярко про-
явилось его общественно-политическое мышление. Свои эссе писатель использовал как трениро-
вочный полигон для осмысления и апробации собственных литературно-теоретических и общест-
венно-теоретических идей. В плане тематизации войны и последующего переосмысления этого фе-
номена под влиянием реального военного опыта можно выделить четыре этапа. Первый (довоен-
ный) этап предполагает положительную оценку феномена войны как способа прогрессивного об-
новления человеческого типа. Второй (военный) этап переносит акценты в положительной оценке 
на необходимость войны для реализации политической идеи «германизации». Третий (военный) 
этап в тематизации войны характеризуется отказом от оценки данного феномена, в понимании 
войны появляется субъективная составляющая, которая в стремлении к объективности старается 
полностью абстрагироваться от эмоций. На четвертом (послевоенном) этапе феномен войны пере-
ходит в сферу личных переживаний и эмоций. Человек из материального объекта становится субъ-
ектом, испытывающим все тяготы и невзгоды войны на собственном опыте. Оценка войны меняет 
свою полярность. Данные этапы осмысления феномена войны выступают как этапы трансформа-
ции внутреннего мира человека, который ушел на войну солдатом, а вернулся пацифистом. 
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THEMATISATION OF WAR IN ROBERT MULLER’S ESSAYS 
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ABSTRACT. The article deals with the essays of the Austrian expressionist, activist, journalist and publish-
er Robert Muller (1887-1924) . The essays of Muller reflect his socio-political thinking. The author used his 
essays as test ground for consideration and approbation of his literary and socio-theoretical ideas. From 
the point of view of thematisation of the war and the following rethinking of this phenomenon influenced 
by the real war experience, one can mark out four phases. The first (pre-war) phase estimates the war posi-
tively as a way of progressive renewal of the human type. The second (war) phase shifts the stress of posi-
tive estimation upon the necessity of the war for realization of political ideas of “Germanization”. The third 
(war) phase is characterized by the refusal to estimate the phenomenon of the war and includes some sub-
jective components, which are made as emotionless as possible in pursuit of objectivity. In the fourth 
(post-war) phase, the phenomenon of the war switches to the sphere of personal feelings and emotions. 
From a material object the person becomes a subject that suffers all the hardships and miseries of the war 
personally. The estimation of the war changes its polarity. The phases in question stand out as stages of the 
inner world transformation of the person that goes to war as a soldier and comes back as a pacifist. 

встрийский писатель-экспрессио-
нист и активист Роберт Мюллер 

(1887-1924) выделялся среди своих совре-
менников не только внешностью (высокий 
блондин с голубыми глазами и спортивной 
фигурой), творческой плодовитостью (более 
500 публикаций) и активной издательской 
деятельностью [ср. 1, с. 50-57], но и неодно-
значными взглядами на политику, культуру 
и общество. 

Общественно-политическое мышление 
Мюллера наиболее ярко проявлялось в его 
эссеистике. Свои эссе писатель использует как 
тренировочный полигон для осмысления и 
апробации своих литературно-теоретических 
и общественно-теоретических идей. 

Одной из особенностей эссеистики 
Мюллера является противоречивость его 

теорий, циркулирующих вокруг таких клю-
чевых понятий, как государство, нация, на-
род, раса, культура и общество. В своих пуб-
лицистических текстах он постоянно ставит 
под сомнение и переворачивает с ног на го-
лову те постулаты, которые сам же и предла-
гает. Особенно во время Первой мировой 
войны (1914-1918) бросается в глаза постоян-
ная смена парадигм в эссеистике Мюллера. 

В целом публицистическое творчество 
писателя можно охарактеризовать как пе-
реплетение самых разнообразных «измов», 
противоречий, культурно-теоретических и 
общественно-теоретических подходов, пе-
рерастающее в общественную утопию, по-
стоянно колеблющуюся между монархией, 
демократией и властными структурами 
фашистского толка. 

А 

© Мальцева И. Г., 2015 

mailto:inmalzeva@mail.ru


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 201 5. № 10  

 
171 

Неизменной на протяжении всей его 
творческой деятельности остается последо-
вательность аргументации, проявляющаяся 
в перманентной тяге к прогрессу. Именно 
это стремление становится всеобъемлющей 
самоочевидностью в мыслительной схеме 
Роберта Мюллера как писателя. 

При анализе эссеистики Мюллера вни-
мание привлекает стилистика автора, его 
чрезвычайно взвешенный подход к выбору 
лексики. Продуманная связь предложений и 
выделение ключевых слов позволяют Мюл-
леру формулировать требования, которые, 
несмотря на их противоречивость, всегда 
имеют исключительную силу выразительно-
сти. Возможно, именно языковое мастерство 
писателя, его «пластичный чуткий язык и 
неистовый интеллектуальный темперамент» 
[4, с. 280] лежат в основе последовательно-
сти его противоречивых теорий. 

Вся эссеистика Мюллера представляет 
собой субъективное отображение историче-
ского многообразия дискурсов современно-
го ему времени, когда мечущийся в посто-
янной неуверенности человек искал опору и 
спасительный якорь в постоянно меняю-
щемся мире. 

Исходными идеологическими рамками 
культурно-критических и политических раз-
мышлений писателя стали расово-теорети-
ческие (Ж. А. Гобино, Х. С. Чемберлен), соци-
ально-дарвинистские (Л. Вольтман, Г. Рат-
ценхофер) подходы и философия Ницше. 

На раннем этапе творчества политиче-
ские размышления Мюллера были посвя-
щены исключительно внешнеполитиче-
ским вопросам. Вопросами внутриполити-
ческих дискурсов он в основном либо пре-
небрегал, рассматривая их периферийно, 
либо обозначал их схематически. На позд-
нем этапе его творчества это приводит к 
полному отказу от анализа любых реальных 
внешне- и внутриполитических событий и к 
созданию культурно-политических утопий. 

В целом анализ эссеистики Мюллера 
показывает, что тематизация войны в его 
публицистических произведениях проходит 
четыре этапа переосмысления этого фено-
мена в связи с личным военным опытом 
писателя. 

На первом (довоенном) этапе Мюллер 
рассматривает войну как культурный и 
продуктивный принцип существования, 
субстанционально идентичный человеку, 
война как тип экзистенции предполагает, 
по мнению Мюллера, лишь гибель матери-
альных объектов, но не духа, и оценивается 
крайне положительно. 

Используя в качестве основы для срав-
нения стремление вырваться из царства 
буржуазной «нормальности», Мюллер рас-
сматривал войну и социальную революцию 

в рамках одной парадигмы. Попытка либе-
ральной буржуазии заклеймить политику 
экспансии немецкого национального госу-
дарства в 80-х годах 19 века как манию ко-
лониализма превратила Мюллера в энту-
зиаста колониальной политики. 

Вероятно, по этой причине война у 
Мюллера выступает не только как властно-
политическая борьба, но и как обществен-
но-политический и культурно-политичес-
кий процес с. В 1912 году в эссе «Apologie 
des Krieges» («Апология войны») Мюллер 
пишет, что «война желательна не как тако-
вая, а в своих этических явлениях и в своей 
продуктивности» [6, с. 49] (перевод здесь и 
далее наш).  

Таким образом, за два года до начала 
Первой мировой войны Мюллер описывает 
этот феномен как однозначно позитивное 
событие, имеющее мало общего с такими 
архетипическими ассоциациями, как гено-
цид и насилие. Ведь война не выступает 
«против культуры, т.к. она сама является 
культурой» [там же, с. 48]. 

Подобное понимание войны как антро-
пологического концепта у Мюллера следует 
рассматривать как симптом его времени, 
особенно остро ощутившего потребность в 
прогрессивном обновлении человеческого 
типа. Традиционные общественные образ-
цы, глубоко укоренившиеся в коллективном 
антропологическом сознании, требовали пе-
ресмотра и новой дифференциации. 

Помимо этого не стоит забывать, что на 
первых порах война очаровывала и приво-
дила в восторг многих современников писа-
теля. Для Мюллера, как экспрессиониста, 
феномен войны стал идеей фикс, ведь 
именно в войне он видел апогей коллектив-
ного катарсиса, способного породить новый 
тип людей. А этот «новый человек», тема-
тизируемый в экспрессионизме, использует 
войну как повод и как обязательное условие 
своего появления [ср. 5, с. 207]. 

На волне коллективной эйфории Мюл-
лер 5 сентября 1914 года добровольцем идет 
на фронт. Это событие дает толчок второму 
(военному) этапу, который характеризуется 
у Мюллера переходом от абстрактного по-
нимания войны к рассмотрению ее факти-
ческой составляющей как средства реали-
зации политических идей и амбиций. 
Оценка остается положительной, т.к. война 
обосновывается как неизбежная необходи-
мость для победы «идеи германизации». 

Так, в 1915 году фронтовик Мюллер 
пишет в письме издателю журнала «Bren-
ner» («Бреннер», «Светильник») Людвигу 
фон Фикеру, что эту войну нужно понимать 
как еще одно «испытание немецкой духов-
ности» [7, с. 66]. 
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Осенью 1915 в связи с ранением Мюл-
лер возвращается с фронта. Военный нев-
роз, ставший коллективной травмой целого 
поколения, не пощадил и писателя, кото-
рый получил нервный шок при взрыве гра-
наты. Помимо телесной травмы война оста-
вила свой след и в психике Роберта Мюлле-
ра [2, с. 32-33]. Его друг и попутчик 
А. Э. Рутра в 1927 году так вспоминает воз-
вращение Мюллера: «Глубоко потрясенным 
он вернулся с ужасной бойни на Изонцо, 
полный решимости дезертировать, если 
придется возвращаться обратно» [13, с. 317]. 

Тем не менее, эссе «Macht» («Власть»), 
написанное Мюллером в военные годы, еще 
не дает почувствовать, насколько разруши-
тельной стала война для его теорий. Напро-
тив, это эссе последовательно продолжает 
размышления, начатые Мюллером еще до 
войны в эссе «Was erwartet Österreich von sei-
nen jungen Thronfolger?» («Что ожидает Ав-
стрия от своего юного престолонаследни-
ка?», 1914), о духовной элите, имеющей ис-
ключительные притязания на власть и на 
право решать судьбу государства [12, с. 7-81]. 

Однако в эссе «Macht» («Власть») уже 
налицо изменения в языковом оформлении 
мыслей писателя. Формулировки Мюллера 
становятся более понятными и последова-
тельными, можно даже сказать более ради-
кальными в отличие от его высказываний 
до начала войны. В этом эссе Мюллер как 
на войне идет в наступление, используя 
свою аргументацию. Как на фронте он ата-
кует все, что стоит на его пути и на пути его 
идеи о «германцах», с тем лишь отличием, 
что в данном случае в качестве оружия он 
использует слова. 

Эта вербальная агрессивность превра-
щает эссе «Macht» («Власть») не просто в 
пропаганду войны, но и в памфлет против 
любой потенциальной оппозиции, высту-
пающей против «германской» идеи. Мюл-
лер ожесточенно выступает против любой 
критики, пытающейся пробудить сомнение 
в правомерности войны и политических 
действиях Австро-Венгрии и Германии. 

Так, Мюллер заочно полемизирует с 
ирландским драматургом Дж. Б. Шоу, кри-
тиковавшим в своем политическом сочине-
нии «Common Sense About the War» («Вой-
на с точки зрения здравого смысла», 
1915) империалистические действия Герма-
нии в отношении Бельгии, оккупированной 
в 1915 германской армией [ср. 15, с. 26-30]. 
Сохраняя оборонительную позицию в от-
ношении всех критиков, Мюллер пытается 
придать легитимность империалистиче-
ским и милитаристическим маневрам нем-
цев. Ведь никто не может упрекнуть Гер-
манскую империю в желании прибрать к 
рукам Бельгию из властно-политических 

интересов. Здесь мотивы, по мнению Мюл-
лера, намного благороднее: «Для нас нем-
цев дело совсем не в нападении на чужие 
государства или в аннексии Бельгии. Эти 
вещи находятся всецело на периферии» 
[11, с. 88]. Также интересен тот факт, что 
Мюллер, имея в виду существующие об-
стоятельства, все чаще апеллирует к духу 
немецкой общности, к чувству «мы». 

Несмотря на то, что Мюллер, как и 
прежде, не поддерживает идею империа-
лизма, в своем эссе он пропагандирует его 
воинствующие и захватнические проявле-
ния. Так, он ищет и находит основания, оп-
равдывающие оккупацию Бельгии. Обосно-
вывая свои аргументы с помощью аналогий, 
он ссылается на Ницше: «Заратустра учил: 
скрижали закона надо разбить. Высеките 
новые» [там же, с. 99]. 

В отличие от ранних публикаций в эссе 
«Macht» («Власть») можно отметить и су-
щественное изменение терминологии. 
Здесь Мюллер уже не использует абстракт-
ные понятия «германцы» и «германиза-
ция», уточняя формулировку, он говорит 
теперь о «немцах». 

Вероятно, пережитый опыт войны все 
же заставляет Мюллера пересмотреть свои 
идеалы. Он начинает формулировать более 
реальные цели, его требования становятся 
более умеренными и рассудительными. 
Фактически он пересматривает требования, 
выдвинутые до 1915 года, когда называет 
выгодные торговые контракты, таможен-
ные и военные союзы «формой завоевания» 
[там же, с. 133]. 

Однако такое понимание внешней по-
литики окончательно приближается к по-
зициям так презираемых Мюллером импе-
риалистов [там же, с. 190]. Когда он говорит 
о добыче ресурсов в потенциальных коло-
ниях, очевидным становится изменение его 
отношения к империалистической полити-
ке завоеваний: «Мыслители, художники и 
профессора как колонизаторы отправляют-
ся на Восток» [там же, с. 139]. 

Настаивая на своих позициях, писатель 
представляет сокрушительные поражения 
австрийских и немецких войск на фронте 
как результат непонимания немецкой идеи. 
Вместо признания отрезвляющего фронто-
вого опыта Мюллер погружается в плакси-
вые, пропитанные самосостраданием рас-
суждения об уязвимости немцев. Эти рас-
суждения выступают как символ крушения 
его немецкой идеи. «Эта война вскрыла нам 
глубоко укоренившееся заблуждение. Ни-
где нет милости для немецкого народа, ни-
где нет понимания <…>. Нет, в мире не по-
нимают нас, ни нас, ни нашу беду, ни наш 
разум, ни наше право» [11, с. 139]. 
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В этой тираде можно распознать упор-
ство, с которым Мюллер продолжает цеп-
ляться за свою веру в идею «германизации». 
Он не упускает возможности пуститься в без-
вкусное самовосхваление и мистификацию, 
и в этот час «одиночества <…> Европы» [там 
же, с. 140], он вспоминает такие древние 
объединяющие народ и укрепляющие на-
циональную идентичность мифы как «Песнь 
о Нибелунгах» [там же, с. 139-140]. 

Изначально схематичное понимание ре-
альной политики у Мюллера окончательно 
растворяется в нанизывании не поддающихся 
проверке гипотез. Здесь также наглядно про-
является тенденция дистанцирования от ре-
альных политических событий. «Мюллер ук-
лоняется от рассмотрения реальных военно-
политических событий. Он избегает проверки 
возможностей реализации своих междуна-
родных целеустановок предвоенных и первых 
военных лет на основе реальных историче-
ских событий» [3, с. 194]. 

В этой связи неудивительно, что тезисы 
Мюллера после 1915 года, например, эссе 
«Europäische Wege. Im Kampf um den Ty-
pus» («Европейские пути. В борьбе за 
тип»), получают совершенно другое звуча-
ние. Его послевоенные положения возни-
кают как будто исключительно из умозри-
тельных экспериментов и не предлагают 
никаких конкретных общественно-поли-
тических действий. Особенно наглядно это 
проявляется в концепции Мюллера о ду-
альной государственной структуре, в кото-
рой писатель проводит биполярное разде-
ление между «машинным» и «музыкаль-
ным» государством [9, с. 205]. 

Согласно Мюллеру абсолютная техни-
зация жизненного мира освободит человека 
от бремени повседневности и даст ему воз-
можность полностью посвятить себя культу-
ре и музе. Тем самым человек, освобожден-
ный от повседневности, переходит из «ма-
шинного» государства в «музыкальное». В 
этой концепции отражается первый пик аб-
сурдных государственных утопий Мюллера. 

Однако под влиянием Первой мировой 
войны Мюллер заметно упрощает свои тези-
сы, все больше превращая конкретные об-
щественно-политические программы в схе-
матичные наброски. Образам войны удалось 
усмирить воинствующую идею «германиза-
ции» и вырвать Мюллера из тугого корсета 
его прогрессивной программатики. 

На третьем (военном) этапе в темати-
зации войны появляется субъективная со-
ставляющая, которая, тем не менее, харак-
теризуется абстрагированностью от эмоций. 

Многие друзья Мюллера отмечали, что 
фронтовые переживания не оставляли его 
на протяжении всей его жизни. Его перво-
начальный воинственный пыл постепенно 

сменился отрезвлением. Переворот в пони-
мании феномена войны у Мюллера проис-
ходит после 1915 года. Травмирующий 
фронтовой опыт на реке Изонцо стал при-
чиной того, что писатель в конечном итоге 
переходит на позиции пацифизма и идео-
логически приближается к тому, к чему до 
войны, в частности в лице Карля Крауса, он 
всегда чувствовал отвращение. 

Если до начала Первой мировой войны 
Мюллер видел в военном принципе природ-
ную, творческую силу обновления, то грубая 
реальность войны заставила его пересмот-
реть свои взгляды. «Ужасная реальность» 
привела к отрицанию теорий [13, с. 51]. 

Военные очерки «Frontleute» («Фрон-
товики») и «Isonzobibel» («Библия Изонцо») 
от 1916 года позволяют глубже заглянуть в 
мир переживаний человека, который ушел 
солдатом, а вернулся пацифистом. В обоих 
эссе, написанных в форме военных донесе-
ний, прослеживается «преимущественно 
стыдливое признание “воинствующего па-
цифиста”, чья проекция архаичных военных 
идеалов на современную массовую войну по-
терпела крушение, и впоследствии обратив-
шегося к “пацифизму действия”» [3, с. 100]. 

В эссе «Frontleute» («Фронтовики») и 
«Isonzobibel» («Библия Изонцо») Мюллер 
описывает военные события дистанциро-
ванно и трезво. Даже выбор лексики, ис-
пользуемой Мюллером для описания своих 
военных переживаний, больше напоминает 
инструкцию для фронтовиков, а не травма-
тический отчет о военных действиях. «Ты 
будешь очень разочарован. Ведь ты, как чи-
татель, конечно, хочешь услышать о лич-
ных переживаниях. Ну, у меня их нет. <…> 
Я хочу попытаться показать тебе это основ-
ное оглушающее переживание войны абст-
рактно» [10, с. 206]. 

На четвертом (послевоенном) этапе фе-
номен войны переходит в сферу личных пе-
реживаний и эмоций. Так, в 1923 году, в рет-
роспективе, Мюллер изображает свой опыт 
фронтовика, используя совершенно иную 
(анатомически подробную и более эмоцио-
нально нагруженную) манеру: «Я никогда не 
испытывал явного малодушия. Но на самом 
деле мы постоянно боялись смерти. И тут я 
хорошо рассмотрел современного героя. Его 
лицо всегда выражало печаль, тоску и оди-
ночество. … [они] ругаются, иронизируют, 
испытывают отвращение к неизбежной 
смерти, которая как раз вокруг свистела и 
засвистит снова, сгорбившись, как предпи-
сывает инструкция в половину высоты укры-
тия, никакой благородной осанки и никако-
го красивого лица, груда несчастья и разоб-
щенности. Но курят сигареты. Съедают по-
следние волокна говядины, чтобы не уме-
реть голодными, опоражниваются так ловко, 
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как возможно, и в слабой надежде, что оче-
видное пулевое ранение в живот все же не 
станет смертельным <…>. Так ты знаешь это 
безграничное одиночество фронтовиков?» 
[8, с. 214-216]. 

Таким образом, на этом этапе переос-
мысления феномена войны человек у Мюл-
лера из материального объекта становится 
субъектом, испытывающим все тяготы и не-
взгоды войны на собственном опыте. Оценка 
феномена войны меняет свою полярность. 
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АННОТАЦИЯ. В данной статье рассматривается в сопоставительном аспекте такое сложное синтак-
сическое явление, как абсолютная причастная конструкция (АПК), которое может представлять 
трудность при изучении французского или испанского языка. Цель работы – выявить особенности 
активно используемой в данных романских языках абсолютной конструкции с причастием про-
шедшего времени. В качестве основного метода используется сопоставительный анализ, а также 
элементы структурно-семантического и морфологического анализа. Делается краткий обзор работ 
зарубежных лингвистов. Анализируются примеры из современной художественной литературы. 
Выявлены характерные особенности испанской и французской абсолютных причастных конструк-
ций, обозначены расхождения и сходства. Наличие во французском языке трех форм причастия, 
участвующих в образовании абсолютной причастной конструкции, и одной универсальной формы в 
испанском языке является одной из отличительных черт. Рассмотрены особенности употребления 
конструкций, темпоральные и позиционные отношения относительно главной части предложения. 
Выводы, сделанные в статье, помогут учащимся преодолеть трудности, связанные с пониманием 
сущности АПК, возникающие в связи с фактом отсутствия данной конструкции в русском языке. 
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COMPARATIVE ANALYSIS OF FRENCH AND SPANISH ABSOLUTE PARTICIPIAL CONSTRUCTIONS 
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ABSTRACT. The article compares such a complex syntactic phenomenon as an absolute participial con-
struction (APC), which may be difficult to understand when studying French or Spanish. The purpose of 
this article is to identify the specific features of the absolute participial construction built on the past parti-
ciple that is frequently used in Romance languages. Comparative analysis, as well as elements of analysis of 
the semantic structure and morphological analysis, is used as the key method herein. This article contains 
a brief review of works by foreign linguists. Some examples from contemporary fiction are analyzed. Spe-
cific features of the Spanish and French absolute participial constructions are identified; differences and 
similarities are found. One of the distinctive features is the existence of three forms of the participle in 
French that are used to build an absolute participial construction and one “universal” form in Spanish. This 
article considers the specific features of usage of such constructions, and temporal and positional relation-
ships with the main part of the sentence. The conclusions stated herein will help students to overcome the 
difficulties associated with understanding absolute participial constructions and arising, among other 
things, from the absence of this construction in the Russian language. 

бсолютная причастная конструк-
ция (АПК) – довольно сложная по 

своему синтаксису и семантике конструк-
ция, используемая многими языками в ка-
честве «свернутого» эквивалента обстоя-
тельственных придаточных предложений. 
АПК состоит из причастия в роли сказуемо-
го и существительного (местоимения) в ро-
ли подлежащего, а также зависимых слов. 
«Подлежащее» конструкции не совпадает с 
подлежащим основной части предложения, 
относится к причастию, которое играет роль 
«сказуемого», что создает дополнительную 
предикативность. 

Отечественные лингвисты не оставили 
без внимания такое сложное языковое яв-
ление: упоминание о различных его аспек-

тах можно встретить в учебных пособиях по 
теоретической и практической грамматике, 
переводоведению. 

Отсутствие подобной конструкции в 
русском языке обуславливает появление 
трудностей, связанных с узнаванием АПК в 
речи, пониманием ее сущности, структуры и 
функционирования. Решение этих вопросов 
приобретает особую важность в контексте 
высшего специального лингвистического 
образования, реализуемого по профилям 
«Иностранные языки» и «Перевод и пере-
водоведение», где французский и испан-
ский языки изучаются в качестве первого 
или второго иностранного. Грамотная по-
дача материала и иллюстрация яркими 
примерами помогут снять трудности в по-

А 
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нимании данной конструкции, обеспечат ее 
правильный анализ и перевод.  

На данный момент лишь небольшое 
количество работ современных отечествен-
ных лингвистов полностью посвящены АПК 
[1; 2; 3]. 

Зарубежные лингвисты более активны 
в разработке актуальных проблем, связан-
ных с абсолютными конструкциями. Рас-
сматривается их функционирование в со-
временном языке на материале художест-
венных произведений [14], анализируются 
конструкции из произведений авторов XVII 
века [15], затрагиваются также семантиче-
ский и синтаксический аспекты АПК и 
смежных конструкций [6; 8; 10; 13]. 

М. Эрслунд упоминает АПК при рас-
смотрении причастия настоящего времени 
в качестве глагольной формы, напрямую 
зависящей от глагола главного предложе-
ния (co-verbe) [11, с. 89]. Таким образом, 
АПК не является напрямую объектом его 
исследования.  

Переводческий аспект причастных кон-
струкций французского и норвежского язы-
ков затронут в работе Б. Кулланда, где осве-
щаются также вопросы дополнительной 
предикативности, синтаксических функций 
и позиционных особенностей комплексов с 
причастиями настоящего и прошедшего 
времени. Среди таких комплексов оказыва-
ются и абсолютные конструкции, занимаю-
щие особое место, поскольку не требуют со-
отнесенности с каким-либо элементом глав-
ного предложения [12, с. 18]. 

В центре исследовательского анализа 
О. Альмой находятся глагольные формы 
французского языка с суффиксом -ant: 
gérondif и participe présent, которые способны 
создавать предикативный узел. Цель данного 
исследования – изучить синтаксические и 
дискурсивные особенности упомянутых гла-
гольных форм. Автор утверждает, что в АПК 
причастие настоящего времени играет чисто 
предикативную роль. Кроме того, поясняется 
зависимость «позиция – значение», а также 
уточняется, что в АПК participe présent может 
появляться один, либо сопровождаться зави-
симыми словами [9, с. 45]. 

Особое внимание уделено характеру 
отношений между АПК и «принимающим» 
предложением в работе А. Борилло. Автор 
обращается к анализу причастных конст-
рукций со значением времени, подразделяя 
их на два типа: сокращенные придаточные 
структуры (с временным маркером) и при-
частные временные конструкции с вторич-
ной предикацией. А. Борилло утверждает, 
что отсутствие временного маркера во вто-
ром типе не влияет значительно на смысл 
высказывания, а лишь подчеркивает непо-

средственное предшествование действию 
«принимающего» предложения [5, с. 5]. 

Сопоставительные исследования игра-
ют особую роль, так как через призму одно-
го языка отчетливо проявляются особенно-
сти другого. Тем интереснее изучить дан-
ные конструкции в близкородственных ро-
манских языках. 

Наше исследование выполнено на ма-
териале художественных произведений со-
временных испанских и французских писа-
телей.  

Наличие АПК в испанском и француз-
ском языках, по всей видимости, объясняет-
ся происхождением от латинского оборота с 
собственным подлежащим ablativus 
absolutus. Отсюда основания рассмотреть не-
которые характеристики АПК упомянутых 
романских языков в сопоставительном ас-
пекте.  

Во французском языке основу конст-
рукции может составлять один из видов 
французского причастия (participe présent, 
participe passé (participe passé composé)), в 
испанском же – единственное сохранив-
шееся в современном языке причастие 
participio pasado. Мы обратимся к рассмот-
рению испанской и французской АПК с 
причастием прошедшего времени, которое 
в обоих языках подвергается согласованию 
по роду и числу со своим «подлежащим»: 

1. Una vez acomodados los asuntos de 
la fábrica y la casa, se hizo un examen médico, se 
tiñó las canas y compró ropa interior de seda. 

2. Oui, une fois la phrase prononcée, très 
vite, qu’est-ce que cela m’apporterait de plus?  

Данные примеры демонстрируют харак-
терный порядок расположения элементов 
испанской (причастие + существительное) и 
французской (существительное + причастие) 
конструкций. Однако, помимо основных 
компонентов, АПК может включать и зави-
симые элементы. В данном случае конструк-
ция является распространенной: 

Les premiers instants de soulagement 
passés, à présent que le bail était signé, Marc 
sentait revenir en lui les pires craintes. 

Superados los primeros instantes de 
pánico, Roland abrió los ojos y contempló qué 
era lo que lo llevaba consigo hacia la oscuridad 
del fondo. 

Кроме распространяющих конструкция 
может включать и осложняющие элементы, 
например, параллельные члены, вступаю-
щие во внутрирядные семантико-синтакси-
ческие отношения [4, с. 48]: 

Chaque matin, une fois les tâches 
distribuées et l’ordre du jour fixé, il 
partait avec mister Lee vérifier que tout 
marchait selon les plans et les prévisions. 
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Una vez vestidos de peregrinos y 
desayunados, Diego decidió abandonar el 
coche. 

Как в испанском (пример выше), так и 
во французском употребляются конструк-
ции без какого-либо вербально выраженно-
го подлежащего: 

Une fois sorti de la Méditerranée, ça lui 
avait donné un coup de fouet, et il avait gueulé 
comme un fou.  

В конструкциях такого рода субъект дей-
ствия может быть восстановлен из предшест-
вующего контекста или из главного предло-
жения благодаря указаниям в виде место-
имений. Причастие, выполняющее функцию 
сказуемого, имеет указания на род и число, то 
есть согласуется с подразумеваемым подле-
жащим. В статье испанского лингвиста под-
черкивается, что речь идет о «подразумевае-
мом» (sobreentendido) субъекте действия, а не 
о «нулевом» (nulo) [7, с. 371]. 

Что касается характеристик глаголов, 
от которых образованы причастия, участ-
вующие в образовании АПК, они могут быть 
переходными предельными невозвратны-
ми. В этом случае причастие имеет пассив-
ное значение: 

Una vez realizados los solemnes ritos 
funerarios, los acreedores se dejaron caer 
como chacales sobre las posesiones del 
maestro. 

Une fois les enfants dégourdis, Marcel 
avait embauché Ginette à l’entrepôt.  

Причастия от непереходных предель-
ных глаголов в активном залоге также вхо-
дят в конструкцию: 

Suponía que, llegado el momento, Nuria 
les explicaría lo necesario, aunque la dueña 
seguramente era tan ignorante al respecto 
como las niñas. 

Une fois Sophia disparue, continua-t-il 
d’une voix pas très normale, on a commencé à 
s’affoler, elle la première, comme une loyale 
amie. 

АПК с причастием прошедшего време-
ни обозначают действие, предшествующее 
действию главного предложения: 

Una vez tomada la decisión, se empeñó 
en la tarea de atraer al oficial usando cuanto 
pretexto fue capaz de imaginar. 

Une fois la chambre à peu près installée, 
Marc changea la clef de côté sur la porte, pour 
que Alexandra Haufman puisse s’enfermer si 
elle le souhaitait. 

В испанском языке, однако, действие, 
выражаемое причастием, может протекать 
одновременно с действием «принимающе-
го» предложения: Dada la indiferencia de las 
autoridades, el Comité decidió actuar por 
cuenta propia. Это говорит об «универсаль-
ности» единственного испанского причас-
тия. Во французском же языке одновремен-

ность действий может быть выражена бла-
годаря употреблению в АПК причастия на-
стоящего времени (participe présent). 

Следует обратить внимание на упот-
ребление временных маркеров и во фран-
цузских, и в испанских конструкциях, кото-
рые употребляются для обозначения дейст-
вия, свершившегося непосредственно перед 
действием главного предложения: 

Una vez ubicado el sitio preciso, dejó 
pasar al centinela antes de tomar una de las 
antorchas y trazar con ella varios arcos de luz; 
era la señal para Bernardo. 

Une fois le but atteint, l’intelligence de la 
vie l’avait déserté.  

Французское une fois и испанское una 
vez – наиболее употребительные наречия в 
таких конструкциях. Гораздо реже встреча-
ются другие типы маркеров, например, ис-
панское apenas и французское à peine: 

La educación obligatoria no siempre se 
cumplía entre los pobres y menos entre los 
latinos, que apenas finalizada la primaria 
debían ganarse la vida en un empleo. 

À peine la porte de la chambre d’hôtel 
refermée, il avait senti ses ongles dans sa 
nuque et elle l’embrassait encore.  

Французский автор С. Анон также на-
зывает маркер aussitôt [10, с. 37], А. Борил-
ло добавляет sitôt, dès [5, с. 4]. 

Употребление этих временных показа-
телей в современной испанской и француз-
ской литературе можно назвать окказио-
нальным, поскольку une fois и una vez в 
полной мере выполняют свою функцию, 
обозначая непосредственное предшество-
вание действия.  

Наличие временного показателя в кон-
струкциях с обстоятельственным значением 
времени необязательно: 

Terminada la clase, se limpiaban con una 
toalla mojada, se cambiaban de ropa y subían 
al segundo piso, donde vivía el maestro. 

Le repas terminé, elle faisait la vaisselle – 
le lave-vaisselle était en panne et elle n’avait 
pas d’argent pour le faire réparer ou le 
remplacer.  

Кроме значения времени АПК в обоих 
языках могут иметь значения причины, ре-
же условия и уступок. 

Эти обстоятельственные значения в 
определенной степени влияют на положе-
ние АПК относительно главного предложе-
ния: чаще всего АПК находится в препози-
ции. Это обстоятельство подтверждают 
приведенные выше примеры. Однако не-
редки и случаи употребления АПК в пост-
позиции, как во французском (Tu veux qu’on 
t’aide à ranger ? demanda Mathias, une fois les 
flics partis), так и в испанском языках (El 
inspector les ordenó a los patrulleros que 
pidieran refuerzos y acordonaran la casa para 
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impedir el paso a los curiosos y a la prensa, que 
sin duda se dejaría caer pronto, dado el 
renombre de la víctima). 

Интерпозиция же АПК с причастием 
прошедшего времени не характерна для со-
временного французского языка, а испан-
ский язык не исключает такого положения 
рассматриваемой конструкции: Lolita, 
perdida la voluntad, asintió con una sonrisa 
boba pero la mirada ardiente. Традиционно 
вне зависимости от расположения АПК в 
начале или конце предложения конструк-
ция выделяется запятой, отделяющей ее от 
основного предложения. 

Таким образом, французские и испан-
ские АПК с причастием прошедшего време-
ни сходны во многих аспектах: причастие 
прошедшего времени может быть образо-
вано от непереходных глаголов в активном 
залоге, так и от переходных глаголов в пас-
сивном залоге; происходит согласование 
причастия и существительного по роду и 
числу; возможно употребление временных 
маркеров (une fois, una vez); конструкции 
имеют обстоятельственные значения вре-
мени, причины (реже условия, уступки); 

нередко встречаются распространенные 
конструкции; наличие особого вида конст-
рукции – без эксплицитно выраженного 
подлежащего. 

Анализ материала позволил выделить 
особенности конструкций каждого из рас-
сматриваемых языков. Различия наблюда-
ются в порядке расположения главных эле-
ментов конструкций, кроме того, есть рас-
хождения в позиции самой АПК. Испанская 
АПК кроме препозиции и постпозиции (на-
блюдаемых во французском языке) может 
занимать и интерпозицию. Наличие един-
ственной формы испанского причастия 
прошедшего времени является важной осо-
бенностью: оно способно выражать в АПК 
как предшествование, так и одновремен-
ность относительно главного предложения, 
тогда как для выражения одновременности 
во французском языке используется особая 
форма причастия (participe présent). 

Несомненно, результаты сопостави-
тельного анализа имеют большую практиче-
скую ценность, так как позволяют снять тра-
диционные трудности, возникающие при 
идентификации, анализе и переводе АПК.  

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Богоявленская Ю. В. Синтаксические особенности абсолютных причастных конструкций (на ма-

териале французских газетных текстов) // Актуальные вопросы переводоведения и практики перевода. 
2015. Вып. 5. С. 15-23. 

2. Нелюбина М. С. Французская и испанская абсолютные причастные конструкции в ряду конструк-
ций с неличными формами глагола // Иностранные языки: лингвистические и методические аспекты. 
2014. № 26. С. 143-146. 

3. Нелюбина М. С. Структурно-семантические особенности испанской АПК и смежные конструк-
ции // В мире научных открытий. 2015. № 1.3 (61). С. 1413-1424. 

4. Прияткина А. Ф. Русский язык: синтаксис осложненного предложения : учеб. пособие для филол. 
спец. вузов. М. : Высш. шк., 1990.  

5. Borillo A. Quelques structures participiales de valeur temporelle en prédication seconde // Travaux 
Linguistiques du Cerlico. 2006. P. 1-16.  

6. Combettes B. Les constructions détachées en français // Ophrys. 1998. P. 31-44. 
7. Fernández Leborans M. J. Sobre construcciones absolutas // Revista española de lingüística. 1995. 

№ 25. P. 365-396. 
8. Gutierrez S. Construcciones atributivas absolutas // Lecciones del I y II Curso de Lingüística Funcional. 

1985. Р. 35-61. 
9. Halmøy O. Les formes verbales en -ant et la prédication seconde // Travaux de linguistique. 2008. 

№ 2(57). Р. 43-62. 
10. Hanon S. Les constructions absolues en français moderne // L'Information Grammaticale. 1990. № 47. 

Р. 37-38. 
11. Herslund M. Le participe présent comme co-verbe // Langue française. 2000. № 127. Р. 86-94. 
12. Kulland B. Les constructions participiales du francais et leurs traductions norvégiennes 

correspondantes // Masteroppgave. 2008. Р. 93. 
13.  Marín R. De nuevo sobre las construcciones absolutas // Círculo de lingüística aplicada a la 

comunicación. 2002. № 10.  
14. Mouret F. Deux types de constructions absolues dans La Jalousie de Robbe-Grillet // L’information 

grammaticale. 2011. № 128. Р. 51-56.. 
15. Quintero Carrillo J. L Análisis discursivo de ciertas construcciones absolutas de participio // 

Interlingüística. 2006. № 17. Р. 846-855. 

R E F E R E N C E S  
1. Bogoyavlenskaya Yu. V. Sintaksicheskie osobennosti absolyutnykh prichastnykh konstruktsiy (na ma-teriale 

frantsuzskikh gazetnykh tekstov) // Aktual'nye voprosy perevodovedeniya i praktiki perevoda. 2015. Vyp. 5. S. 15-23. 
2. Nelyubina M. S. Frantsuzskaya i ispanskaya absolyutnye prichastnye konstruktsii v ryadu konstruk-tsiy s 

nelichnymi formami glagola // Inostrannye yazyki: lingvisticheskie i metodicheskie aspekty. 2014. № 26. S. 143-146. 
3. Nelyubina M. S. Strukturno-semanticheskie osobennosti ispanskoy APK i smezhnye konstruktsii // V 

mire nauchnykh otkrytiy. 2015. № 1.3 (61). S. 1413-1424. 

http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=1228
http://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=155479
http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=2086
http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=2086
http://dialnet.unirioja.es/servlet/ejemplar?codigo=57360
http://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=5399
http://dialnet.unirioja.es/ejemplar/160154


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 201 5. № 10  

 
179 

4. Priyatkina A. F. Russkiy yazyk: sintaksis oslozhnennogo predlozheniya : ucheb. posobie dlya filol. spets. 
vuzov. M. : Vyssh. shk., 1990.  

5. Borillo A. Quelques structures participiales de valeur temporelle en prédication seconde // Travaux 
Linguistiques du Cerlico. 2006. P. 1-16.  

6. Combettes B. Les constructions détachées en français // Ophrys. 1998. P. 31-44. 
7. Fernández Leborans M. J. Sobre construcciones absolutas // Revista española de lingüística. 1995. № 25. 

P. 365-396. 
8. Gutierrez S. Construcciones atributivas absolutas // Lecciones del I y II Curso de Lingüística Funcional. 

1985. R. 35-61. 
9. Halmøy O. Les formes verbales en -ant et la prédication seconde // Travaux de linguistique. 2008. № 

2(57). R. 43-62. 
10. Hanon S. Les constructions absolues en français moderne // L'Information Grammaticale. 1990. № 47. 

R. 37-38. 
11. Herslund M. Le participe présent comme co-verbe // Langue française. 2000. № 127. R. 86-94. 
12. Kulland B. Les constructions participiales du francais et leurs traductions norvégiennes 

correspondantes // Masteroppgave. 2008. R. 93. 
13.  Marín R. De nuevo sobre las construcciones absolutas // Círculo de lingüística aplicada a la 

comunicación. 2002. № 10.  
14. Mouret F. Deux types de constructions absolues dans La Jalousie de Robbe-Grillet // L’information 

grammaticale. 2011. № 128. R. 51-56.. 
15. Quintero Carrillo J. L Análisis discursivo de ciertas construcciones absolutas de participio // 

Interlingüística. 2006. № 17. R. 846-855. 

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. Н. В. Пестова. 



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ   
 

180 

 

УДК 821.112.2(436):7.036.7   

ББК Ш33(4Авс)6-022.53 ГСНТИ 16.21.27 Код ВАК 10.01.03 

Пестова Наталья Васильевна,  
доктор филолологических наук, профессор, директор Института иностранных языков, заведующий кафедрой немецкой 
филологии, Уральский государственный педагогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26, 
к. 373; e-mail: pestova@uspu.ru. 

АВСТРИЙСКИЙ ЭКСПРЕССИОНИЗМ  
В ОБЩЕЕВРОПЕЙСКОМ ЭКСПРЕССИОНИСТСКОМ КОНТЕКСТЕ 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: австрийская литература; модерн; авангард; экспрессионизм; отчуждение; 
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тичное произведение искусства; Г. Тракль; А. Кубин; А. Эренштейн. 

АННОТАЦИЯ. В статье обсуждаются произведения раннего австрийского экспрессионизма 
А. Кубина, Г. Тракля, А. Эренштейна, которые свидетельствуют о его особом профиле в общеевро-
пейском экспрессионистском контексте. Австрийский экспрессионизм, с одной стороны, хранит 
традиции венского модерна, с другой – демонстрирует все черты, присущие литературному аван-
гарду первой четверти ХХ века. Ранний австрийский экспрессионизм отличается от раннего немец-
кого экспрессионизма своим фантастическим характером, который дает начало развитию фанта-
стической немецкоязычной литературы ХХ века. Другой характерной чертой австрийского экспрес-
сионизма является синкретичный характер его самых известных произведений, авторы которых 
работают одновременно в нескольких жанрах искусства как поэты, прозаики и художники. Особая 
венская атмосфера, в которой тесно переплетаются разные дискурсы, придает произведениям ран-
него австрийского экспрессионизма особую психологическую и философскую глубину, в них эсте-
тически осмысляются достижения медицины, психоанализа, физики и других наук. Австрийский 
экспрессионизм многонационален, он отражает специфическую ситуацию страны, объединяющей 
разные культурные традиции. Многие достижения немецкоязычного экспрессионизма как нова-
торской художественно-эстетической системы были открытиями именно австрийских художников, 
поэтов и писателей. Германистика последних десятилетий пересматривает свою оценку роли авст-
рийского феномена в экспрессионистском дискурсе. 

Pestova Natal'ya Vasil'evna, 
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AUSTRIAN EXPRESSIONISM IN THE EUROPEAN CONTEXT 

KEYWORDS: Austrian literature; modern; avant-garde; expressionism; estrangement; expressionistic po-
etic manner; aesthetics of the disgusting; psychoanalysis; lyrics, Fin-de-Siècle; syncretic piece of art; 
G. Trakl; A. Kubin; A. Ehrenstein. 

ABSTRACT. The article is devoted to the works of early Austrian expressionists A. Kubin, G. Trakl and A. 
Ehrenstein which demonstrate specific features of early Austrian expressionism in the European context. 
On the one hand, Austrian expressionism sticks to the traditions of the Viennese modern; on the other 
hand it demonstrates all features typical of literary avant-garde of the beginning of the 20th century. Early 
Austrian expressionism differs from early German expressionism by its fantastic nature that gives rise to 
the German science fiction literature of the 20th century. One more specific feature of Austrian expression-
ism is the syncretic nature of its most outstanding works. The authors work in several genres at the same 
time – in poetry, prose and painting. The unique Viennese atmosphere in which one can find different dis-
courses contributes to the special psychological and philosophical background in early Austrian expres-
sionism as many achievements in medicine, psychoanalysis, physics and other sciences are aesthetically in-
terpreted. Austrian expressionism is multicultural; it reflects the situation in the country that integrates 
different cultural traditions. It was Austrian artists, poets and writers who introduced German-speaking 
expressionism as a breakthrough of artistic and aesthetic systems. German studies of the last decades have 
reconsidered the role of Austrian phenomenon in expressionistic discourse. 

конца 1980-х гг. австрийский экс-
прессионизм перестает быть terra 

ignota германистики и европейского лите-
ратуроведения. Возросший научный инте-
рес к австрийскому импрессионизму дает 
основания для более дифференцированного 
взгляда на европейскую культуру рубежа 
веков и собственно австрийскую литературу 
первых десятилетий ХХ века. Австрийский 
экспрессионизм начинает осознаваться не 
просто как культурно-исторический фон и 
литературное окружение таких грандиоз-

ных фигур австрийский и мировой литера-
туры, как Ф. Кафка или Р. Музиль, но как 
неотъемлемая и оригинальная составляю-
щая общеевропейского экспрессионистско-
го движения.  

Особый профиль австрийскому экс-
прессионизму придают бережно сохраняе-
мые традиции венского модерна, которые 
удерживают даже самые авангардные уст-
ремления молодых художников и поэтов в 
русле эстетического. Именно такая тенден-
ция отличает ранний австрийский экспрес-
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сионизм, который в поисках Я отправляется 
в иные, фантастические и сказочные, миры, 
от «нового пафоса» раннего берлинского 
экспрессионизма с его энтузиазмом разру-
шения старого и отжившего. Безусловный 
радикализм молодых представителей этого 
поколения Австро-Венгрии все же не поки-
дает сферу эстетического и даже безумству-
ет на особый «готический лад» [10, s. 2]. 
Синтетизм всех жанров искусства – одна из 
магистральных европейских художествен-
ных идей 1900–1920 гг., которая на авст-
рийской почве блистала всеми гранями 
особенно ярко: ни с чем не сравнимый 
шарм австрийскому экспрессионизму при-
дает творческая деятельность его двойных 
дарований, свободно чувствующих себя в 
разных жанрах искусства, воспитанных в 
венской ауре на филигранных образцах ис-
кусства Сецессииона, Венских мастерских и 
югендстиля в целом: О. Кокошка, А. Кубин, 
А. П. Гютерсло и др. Непосредственная бли-
зость австрийских художников к истокам 
психоанализа, исследователям глубин Я, 
«не подлежащего спасению», и ярким вы-
разителям языкового скепсиса, т. е. порази-
тельный симбиоз философского, психоло-
гического, естественно-научного, медицин-
ского и собственно литературного дискур-
сов обогащает их творческий продукт но-
выми глубинными измерениями, делает его 
остро актуальным и интересным для буду-
щего. Многонациональность представите-
лей этого поколения позволяет услышать в 
нем специфические нотки славянской, ев-
рейской, германской тревоги за настоящее, 
надежды на будущее и обеспечивает этому 
многоголосому хору богатство и своеобра-
зие звучания. Немало открытий в области 
поэтики и эстетики, которые традиционно 
приписываются немецкому экспрессиониз-
му, сделаны на богатой почве австрийской 
культуры, будь то «калигаризм» в кино или 
«симультанный стиль» в поэзии. Важней-
шее для сущности явления утверждение 
«экспрессионизм открыл движение» сдела-
но венцем Паулем Хатвани.  

Не случайно именно П. Хатвани станет 
одним из лучших теоретиков немецкоязыч-
ного экспрессионизма, автором его кано-
ничных документов, вошедших практиче-
ски во все важнейшие собрания программ-
ных сочинений этого движения. Многие из 
австрийских литераторов и литературных 
политиков в 1910–1920-х гг. неоднократно 
высказывались на страницах журналов об 
эстетических и этических принципах экс-
прессионистского искусства, но «тайным 
классиком его теории» признан все же 
П. Хатвани [6, s. 455]. Одно из самых из-
вестных и цитируемых программных про-
изведений экспрессионизма, «Опыт об экс-

прессионизме» (1917), принадлежит его пе-
ру. Его пароли были широко растиражиро-
ваны впоследствии для объяснения сущно-
сти явления: «Экспрессионизм – это рево-
люция элементарного», «В экспрессиониз-
ме форма становится содержанием», «Экс-
прессионизм создал пространство для дви-
жения», «Художник говорит: я есть созна-
ние, мир есть мое выражение», «Одновре-
менно с экспрессионистским искусством 
рождается и теория относительности», 
«Относительность видения художника», 
«Психоцентрическая ориентация мышле-
ния и чувствования» и т. д [4]. Четырьмя 
годами позже в журнале «Ренессанс» вы-
шли еще две статьи «Экспрессионизм 
умер…», «…Да здравствует экспрессио-
низм», в которых П. Хатвани развернул по-
лемику против идеологизации и догмати-
зации движения и дал блестящую оценку 
экспрессионизму как новой художественно-
эстетической системе. Так же, как «Опыт об 
экспрессионизме», эти статьи П. Хатвани 
прочно вошли в экспрессионистский дис-
курс и пополнили его целым рядом важных 
для определения сущности явления выво-
дов, новых понятий, ярких формулировок и 
метафор: «Экспрессионизм открыл боль-
шой город как новую форму жизни», «Экс-
прессионизм открыл движение», «Дости-
жение экспрессионизма называется си-
мультанность», «Экспрессионизм солида-
рен с жизнью, <...> это – фронда против 
смерти, <…> это – пища для немецкого ду-
ха» [5, s. 3].  

Доминирующее в экспрессионистской 
литературе чувство «экзистенциальной без-
домности» становится в австрийской по-
эзии ведущей формой поэтического суще-
ствования. Самое значимое для всего экс-
прессионистского поколения мироощуще-
ние – «Fremde sind wir auf der Erde alle» 
(«На земле ведь все мы чужеземцы») [16, 
s. 266] – наиболее трагично проговорено 
именно австрийскими поэтами Ф. Верфе-
лем, Г. Траклем и А. Эренштейном.  

В 1910 г. в журнале одного из самых 
влиятельных литературных политиков и 
критиков Австро-Венгрии К. Крауса «Фа-
кел» («Die Fackel») состоялась первая пуб-
ликация наиболее известного стихотворе-
ния венца А. Эренштейна (1886–1950 гг.) 
«Песнь странника» [3, s. 22], которую впо-
следствии включали во многие антологии 
экспрессионистской лирики Австрии и Гер-
мании как впечатляющий пример глобаль-
ного отчуждения личности. Прозаическому 
произведению А. Эренштейна «Тубуч» 
(«Tubutsch», 1911) с иллюстрациями О. Ко-
кошки было суждено стать парадигматиче-
ским произведением малой прозы немец-
коязычного экспрессионизма, т. к. оно яв-
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ляло собой концентрат специфической экс-
прессионисткой поэтики, растиражирован-
ной впоследствии в сотнях произведений 
разных литературных родов и жанров. 

Небольшое творческое наследие 
Г. Тракля – наряду с творчеством Г. Бенна – 
считается сегодня не только важнейшим 
свидетельством лирики экспрессионизма, 
но и «одним из наиболее значительных не-
мецкоязычных вкладов в лирику ХХ века» 
[15, s. 229]. Все без исключения основопола-
гающие труды немецкоязычной германи-
стики, в которых рассматриваются цен-
тральные мыслительные и эстетические ка-
тегории экспрессионизма, его центральные 
топосы, образы и поэтические формы, не-
пременно обращаются к творчеству этого 
автора и даже отстраивают от него процесс 
их формирования и развития [11]. Важней-
шие теологические, социологические и ан-
тропологические аспекты экспрессионист-
ской литературы прокомментированы мно-
гочисленными примерами из поэзии и про-
зы Г. Тракля. Так, В. Роте находит в его 
творчестве глубоко личную проекцию важ-
нейших топосов экспрессионизма: одиноче-
ства, бездомности, глобальной чужести че-
ловека на земле как «элементарной, разру-
шительной и всепобеждающей силы. <…> 
Постоянное беспокойство и нервозность 
вынуждали его метаться между Зальцбур-
гом, Инсбруком и Веной и приняли в его 
поэзии символический образ чужака 
„Fremdling“. … Этот образ прочно связан с 
негативными процессами и обстоятельст-
вами: „Zur Vesper verliert sich der Fremdling 
in schwarzer Novemberzerstörung“ («В час 
вечерней звезды потерялся чужак в ноябрь-
ском распаде») <… > Призрак человека за-
меняет человека во плоти и крови» [13, 
s. 358]. Поэзия Г. Тракля крайне далека и от 
внешней турбулентности «экспрессионист-
ского десятилетия», и от тех сформулиро-
ванных К. Пинтусом в антологии «Сумерки 
человечества» («Menschheitsdämmerung») 
паролей экспрессионизма, с которыми при-
нято ассоциировать это движение. «Schrei 
in die Welt» – «крик во вселенную» [14] – не 
был его способом общения с миром, а культ 
жизни и различные формы проявления ви-
тальности были ему совершенно чужды, но 
ряд наиболее известных в германистике со-
браний экспрессионистской поэзии убеди-
тельно демонстрирует, насколько неотъем-
лемой ее частью стала лирика Г. Тракля. 
Его поэтика ярко и своеобычно воплощает 
основной признак экспрессионистской эс-
тетики, который в общих чертах можно оп-
ределить как «тенденцию к дереализации». 
Она включает в себя различного рода «про-
гибы бытия»: искажения, остранения и пе-
ревертыши в категориях времени, про-

странства, лица, качества; она проявляется 
в «демонизации» и «динамизации» фраг-
ментов действительности, в нарушении 
причинно-следственных связей и прочих 
алогизмах. Эту «тенденцию дереализации» 
мощно подпитывает «эстетика безобразно-
го», исповедуемая экспрессионистским по-
колением поэтов. В русле этой эстетики 
крупнейшие представители экспрессиони-
стской лирики Г. Гейм, Г. Бенн и Г. Тракль 
безусловно стоят в одном ряду.  

Творчество Г. Тракля, с одной стороны, 
демонстрирует полнейшее уважение к по-
этической традиции, строго контролируе-
мую технику стиха, филигранную выверен-
ность взаимодействия всех языковых уров-
ней стихотворения. С другой – его поэзии 
присуща абсолютно новаторская индивиду-
альная ассоциативная образность, бази-
рующаяся на гениальном «вчувствовании» 
во внутренние семантико-структурные ре-
зервы немецкого языка и предельно очуж-
дающая поэтическое пространство. В по-
этическом тексте с таким типом образности 
царствует «абсолютная метафора» и знаме-
нитая траклевская синтетосемия, которая 
воплощает такую характерную особенность 
экспрессионизма, как предельное ослабле-
ние референциальности его языка. Но если 
у других поэтов «экспрессионистского деся-
тилетия», с которыми Г. Тракля, как прави-
ло, ставят в один ряд, это явление более или 
менее широко представлено, то в поэтике 
Г. Тракля синтетосемия – абсолютная до-
минанта поэтического мышления и семан-
тико-синтаксического строя, и в этом аспек-
те в экспрессионистской поэзии ему нет 
равных. 

«Пилотное» произведение раннего ав-
стрийского экспрессионизма, стихотворе-
ние О. Кокошки «Грезящие юноши» 
(1907/8) [6], можно рассматривать как одно 
из выдающихся синкретичных произведе-
ний искусства («Gesamtkunstwerk») и как 
образец грандиозной интертекстуальности, 
который вместил в себя историю литерату-
ры и искусства и их уникальную рефлексию 
юным художником [1]. Стихотворение ока-
залось тем знаковым произведением, в ко-
тором и текст, и литографии стали манифе-
стациями нового мироощущения молодого 
поколения («Weltgefühl»), вызревшего из 
накопившейся неудовлетворенности за-
стойной ситуацией в австрийской культуре 
и противоречий между личностным нача-
лом и предписанными обществом нормами 
морали, которая оказывалась, как правило, 
двойной. Выстроенная в двух сопряженных 
жанрах искусства структура стихотворения 
О. Кокошки, абсолютная зрелость художни-
ка в реализации столь оригинального за-
мысла вызвали, с одной стороны, восхище-
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ние талантом и мастерством юного О. Ко-
кошки, возмущение и неприятие – с другой. 
В двадцать один год он создает произведе-
ние, с которого австрийская литература на-
чинает отсчет собственно австрийского 
«экспрессионистского десятилетия». Но, 
как это случилось с большинством экспрес-
сионистов, сам себя он никогда таковым не 
считал. Однако, несмотря на нежелание 
идентифицировать с себя с экспрессиониз-
мом, в зрелом возрасте О. Кокошка дает ему 
потрясающую своей глубиной и проница-
тельностью оценку, полагая, что экспрес-
сионизм, возможно, был «шансом духовно-
го перерождения Европы, который не понят 
еще и сегодня» [7, s. 114]. О. Кокошка счита-
ет кспрессионизм «трансформацией духов-
ной жизни», которая проявлялась в «мо-
ральном и культурном распахивании внут-
реннего мира человека». По наблюдениям 
О. Кокошки, экспрессионизм по популярно-
сти и степени новаторства в искусстве «кон-
курировал с открытием психоанализа 
З. Фрейда и квантовой теорией Макса План-
ка» и поэтому был «явлением времени, а не 
модным течением в искусстве» [7, s. 114].  

Практически одновременно с «Грезя-
щими юношами» возникает еще одно зна-
ковое произведение австрийского экспрес-
сионизма – роман А. Кубина «Другая сто-
рона» (1909) [9]. А. Кубин понимал искусст-
во как «жизненно необходимый выход в 
недействительное», как деятельность по 
преобразованию и приданию смысла через 
фантазийное начало скрытым или завуали-
рованным аспектам действительности, ме-
тафорически воспринимаемой им как «про-
пасть» («Abgrund»). Единственное литера-
турное произведение этого выдающегося 
художника-графика литературоведение 
считает «ключевым текстом литературы 
похи Fin-de-Siècle» [12], из духа которой 

вышла последующая немецкоязычная фан-
тастика. Несмотря на отсутствие традиции 
интерпретировать роман «Другая сторона» 
в категориях экспрессионистской поэтики и 
эстетики, он без всякой натяжки представ-
ляет собой австрийскую версию предчувст-
вия «сумерек человечества», а его пробле-
матика и структура определяются важней-
шими концептами европейского экспрес-
сионизма – «смешение», «сон/греза», «от-
чуждение», «новое видение» («Ver-
mischung», «Traum», «Entfremdung», «Neue 
Anschauung») [16]. Немецкая германистика, 
исследующая синестезию и взаимную игру 
света, цвета, слова, музыки и языка тела как 
конструктивную часть эстетической про-
граммы экспрессионизма, считает это про-
изведение важнейшим литературным до-
кументом начала ХХ века, в котором бле-
стяще реализовалась идея Gesamtkunstwerk. 
Цикл иллюстраций к роману продолжает и 
развивает традиции крупнейших европей-
ских художников-графиков и иллюстрато-
ров книг, в разных техниках работавших 
над визуализацией грез, видений, страхов и 
наваждений, фантастических миров и кош-
маров, сновидческой атмосферы и погра-
ничных сумеречных состояний. Нет ничего 
удивительного в том, что по количеству ин-
терпретаций и толкований роман А. Кубина 
занимает одно из лидирующих мест в лите-
ратуроведении, ведь сам автор видит себя 
«организатором неосознанного, двойствен-
ного и сумеречного» и устами главного пер-
сонажа романа сообщает об этом: «Настало 
время немного рассказать и о теневых сто-
ронах нашей жизни» [9, s. 88]. Таким обра-
зом, даже поверхностный обзор достиже-
ний раннего австрийского экспрессионизма 
убеждает в том, что настало время переоце-
нить его заслуги и место в общеевропей-
ском экспрессионистском контексте.  
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АВТОСЕГМЕНТНО-ФУНКЦИОНАЛЬНАЯ МЕТОДИКА АНАЛИЗА ЯДЕРНЫХ ТОНОВ  
(НА ПРИМЕРЕ ДИСКУРСА ПУБЛИЧНЫХ ОБРАЩЕНИЙ ДЭВИДА КЭМЕРОНА)1 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: интонация, ядерный тон; автосегментный анализ; интонационная группа; 
функции; дискурс публичных обращений. 

АННОТАЦИЯ. Данная статья посвящена анализу интонационной стороны дискурса Д. Кэмерона. 
Делается акцент на том, что при анализе интонационной группы следует обращать особое внима-
ние на ядерные тоны, так как они несут большую семантическую нагрузку в дискурсе. Предложена 
и описана пошаговая методика анализа ядерных тонов, которая включает положения автосегмент-
ного направления в изучении интонации с целью описания плана выражения тонов. Автор также 
рекомендует учитывать регистр и диапазон, так как оба явления не рассматриваются автосегмент-
ным направлением, и вводит особые диакритические символы для их обозначения. Указывается, 
что описание форм ядерных тонов в рамках автосегментного подхода имеет особую практическую 
ценность, так как с использованием данной нотации в последнее время разрабатываются специаль-
ные транскрипционные системы, целью которых является обучение интонации того или иного 
языка. При описании функциональной стороны учитываются труды отечественных и зарубежных 
лингвистов. В заключении сделан вывод о том, что тоны H*L, L*H и H*LH можно считать домини-
рующими в рассматриваемом выступлении Д. Кэмерона, так как они выполняют ряд важных функ-
ций. В работе также отмечается, что максимальный эффект достигается за счет использования этих 
ядерных тонов в комплексе друг с другом. В дальнейшем автор планирует анализ ядерных тонов в 
комплексе с предтерминальной частью интонационной группы, что позволит дать более точную и 
комплексную интонационную составляющую дискурса Д. Кэмерона. Полученные в работе резуль-
таты вносят вклад в теорию политической коммуникации и могут быть полезны лингвистам, зани-
мающимся анализом интонации. 
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THE AUTOSEGMENTAL-FUNCTIONAL METHOD OF ANALYSIS OF NUCLEAR TONES  
(AS EXEMPLIFIED BY DAVID CAMERON’S DISCOURSE OF PUBLIC SPEECHES) 
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ABSTRACT. The article deals with the intonation aspect of D. Cameron’s discourse. The author of the paper 
emphasizes the fact that in analyzing a particular intonation group one should pay special attention to its nu-
clear tones, since they are considered to be the most meaningful elements of the intonation group. Then the 
author proposes and describes a step-by-step method of analyzing nuclear tones, which is based upon the 
autosegmental approach to intonation. The author also recommends taking into account the register and the 
range, which are not considered by the autosegmental approach, and introduces a set of special diacritics for 
their representation. Furthermore, the article highlights that the practical value of the approach mentioned 
above is of great importance, as it is used to create different transcription systems in order to teach intonation 
of this or that language. In describing the functional aspect of nuclear tones, the author takes into considera-
tion some works by Russian and foreign linguists. At the end of the article the author concludes that the tones 
H*L, L*H and H*LH may be regarded as the most frequent in the analyzed speech by D. Cameron, since they 
carry out a number of significant functions. The paper also emphasizes the fact that the maximum effect is 
achieved when these nuclear tones are used together with each other. In future, the author is planning to ana-
lyze nuclear tones together with the pre-nuclear part of the intonation group, which will enable him to give a 
more in-depth analysis concerning D. Cameron’s intonation. The results of the given research contribute to 
the theory of political communication, and they may be of use to linguists investigating intonation. 

а современном3 этапе своего раз-
вития политическая лингвистика 

удеяет пристальное внимание устной 
вой деятельности политиков, которая обя-
зательно имеет свое интонационное 
оформление. По мнению Л. Н. Попова, «в 
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тоне, в живой интонации выражается все 
многообразие политического дискурса, что 
позволяет достаточно точно и объективно 
определить мотивы, цели, интересы, а так-
же предсказать результаты речевой дея-
тельности того или иного политика» [4, 
с. 131]. Таким образом, анализ интонацион-
ных структур может дать более точную ха-
рактеристику дискурса политического дея-
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теля, поскольку интонация обладает рядом 
функций.  

Прежде чем мы начнем рассматривать 
функциональные характеристики интона-
ции, следует обратить внимание на основные 
подходы к описанию интонационной струк-
туры. На данный момент в лингвистике 
можно выделить следующие направления: 
1) просодическое или контурное (Г. Суит, 
Д. Джоунз, Г. Пальмер, И. Уорд, 
Л. Армстронг, Р. Кингдон, Дж. О'Коннор, 
А. Гимсон и др.); 2) фонематическое или 
уровневое (К. Пайк, Л. Блумфилд, Г. Глисон 
и др.); 3) автосегментно-метрическое (авто-
сегментное) или генеративное (Р. Ладд, Дж. 
Пьергумберт, К. Гуссенховен и др.). Рассмот-
рим более подробно предложенный 
Дж. Пьергумберт автосегментный подход 
[14], при помощи которого мы далее будем 
описывать форму ядерных тонов. Автосег-
ментно-метрическая теория Дж. Пьергум-
берт использует подходы автосегментной и 
метрической фонологий. Также она приняла 
от американского подхода методику описа-
ния мелодического контура, однако исполь-
зует только два уровня, сопоставляя их по 
принципу «выше-ниже». Такая система опи-
сания интонации включает: 

 модели изображения основных ме-
лодических контуров того или иного языка 
в виде последовательности уровней – H 
(высокого) и L (низкого); 

 правила наложения этих последова-
тельностей на звучащий текст. 

Мелодическая структура фразы состоит 
из ряда последовательных фонологически 
важных элементов. В английском языке это 
тональные акценты (pitch accents), или 
ударные слоги, и пограничные тоны (edge-
tones), которые говорят о переходе от одной 
интонационной группы к другой.  

При автосегментном описании интона-
ции нисходяще-восходящий тон, например, 
реализуется в следующих сегментных по-
следовательностях: 

\/Today 
 H*LH (где «*» показывает на позицию 

ударного слога). 
Та же форма тона может быть пред-

ставлена следующим образом: 
\/Beautiful 
H* L¯H% (где «*» означает ударный 

слог, «¯» – заударный слог, а «%» – погра-
ничный тон на последнем слоге). 

Возможные комбинации перечислен-
ных тональных единиц образуют граммати-
ку интонационной структуры фразы, кото-
рая состоит из следующих четырех компо-
нентов: 

{%Н, %L} (начальный тон) {Н*, L*, 
H*+L, H+L*, L*+H, L+H*} (тональные ак-

центы) {H-, L-} (фразовый тон) {H%, L%} 
(конечный тон) 

Например, английская синтагма I know 
может получить следующее контурное опи-
сание. 

I ˋ know 
%Н H*+L L% 
Такой подход позволяет совершать бо-

лее детальное описание интонационного 
рисунка, но, к сожалению, он фокусируется 
на описании плана выражения тонов, игно-
рируя при этом их содержательный аспект. 
Однако, следует отметить, что некоторые 
исследователи пользуются данным подхо-
дом в качестве верификации выделения и 
анализа тонов. Но несмотря на данный не-
достаток, результаты, полученные при по-
мощи этого подхода, представляют боль-
шую практическую ценность, т.к. используя 
данную нотацию, в последнее время разра-
батываются специальные транскрипцион-
ные системы, целью которых является обу-
чение интонационной стороне того или 
иного языка. В качестве примера таких сис-
тем можно привести ToBI (английский язык 
и его варианты и некоторые другие языки) 
и ToRI (русский язык). Поэтому в данной 
работе форма (план выражения) ядерных 
тонов будет описываться в рамках автосег-
ментно-метрического подхода с перспекти-
вой внедрения результатов в преподавание 
практической и теоретической фонетики. 

Переходя к рассмотрению функцио-
нального (содержательного) аспекта инто-
нации, следует признать, что количество и 
характер функций варьируются. Так, 
Н. Д. Светозарова выделяет следующие 
функции:  

1) организации и членения речевого 
потока;  

2) выражения степени связи между 
единицами членения;  

3) оформления и противопоставления 
типов высказываний (во взаимодействии с 
синтаксисом и лексикой);  

4) выражения отношений между эле-
ментами интонационных единиц (актуаль-
ность для речевых отрезков и смысловых 
отношений, определение интонационного 
центра ударением);  

5) выражения эмоциональных значе-
ний и оттенков [5].  

Н. В. Черемисина-Ениколопова утвер-
ждает, что в различных языках интонация 
выполняет следующий ряд функций:  

1) коммуникативную;  
2) смыслоразличительную (фонологи-

ческую);  
3) кульминативную (выделительную);  
4) синтезирующую (объединитель-

ную);  
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5) делимитативную (разграничитель-
ную); 

6) эмоциональную;  
7) экспрессивную [6, с. 19].  
Также автор выделяет у интонации та-

кие дополнительные функции, как апелля-
тивную, обладающую прагматическим по-
тенциалом, и эстетическую.  

Как показывает обзор зарубежной ли-
тературы, лингвисты выделяют следующие 
основные функции интонации:  

1) грамматическая (grammatical) [7; 8; 
9; 10; 11; 17 и др.];  

2) модальная (attitudinal) [13; 8; 9; 16; 
17 и др.];  

3) дискурсивная (discursive) [8; 9; 12; 
15; 17 и др.];  

4) прагматическая (pragmatic) [9; 17 и 
др.].  

Также, некоторыми из них выделяются 
такие функции, как: 

5) психологическая (psychological) [17]; 
6) индексикальная или социолингвис-

тическая (indexical) [8; 9; 17 и др]; 
7) когнитивная (cognitive) [17]. 
Исходя из всего вышесказанного, в 

контексте нашего исследования возникает 
ряд вопросов. 

1. При помощи каких средств интона-
ции выполняются данные функции? 

2. Какие средства являются наиболее 
частотными и важными? 

3. Осуществление каких функций пре-
следует Д. Кэмерон в своих выступлениях? 

Отвечая на эти вопросы, можно ска-
зать, что выполнение данных функций ста-
новится возможным при использовании 
темпа, тембра [6, с. 24], акцента [3, с. 382] и 
др. Как отмечают С. В. Кодзасов и 
О. Ф. Кривнова, наиболее важные функции 
интонации выполняются акцентами, глав-
ным признаком которых является измене-
ние тона [там же, с. 382]. Тем самым, можно 
сделать вывод о том, что при описании ин-
тонации следует обращать особое внимание 
на тон, поскольку он является одним из 
главных способов осуществления той или 
иной функции. В данной работе мы будем 
обращать внимание на ядерные тоны, по-
скольку они обладают наибольшей семан-
тической нагрузкой и являются обязатель-
ным компонентом любой интонационной 
группы.  

В английском языке большинство лин-
гвистов выделяют следующие ядерные тоны: 
ровный, нисходящий, восходящий, нисхо-
дяще-восходящий, восходяще-нисходящий, 
восходяще-нисходяще-восходящий. В основе 
такой классификации лежит характер изме-
нения в направлении тона. Также формы 
ядерных тонов можно анализировать по на-
личию или отсутствию изменения в направ-

лении движения голоса (кинетические и ста-
тические), по регистру (высокий, средний, 
низкий) и по диапазону (узкий и широкий).  

Рассмотрев теоретические основания 
[см., напр.: 1; 2; 17], можно выделить следую-
щие функции у английских ядерных тонов: 

1) нисходящий (H*L): завершен-
ность, введение новой информации (рема), 
настойчивость, усиление (эмфаза), уверен-
ность; 

2) восходящий (L*H): вопрос, удив-
ление, недоверие (скептицизм), незавер-
шенность, заинтересованность (в ситуации 
и реакции собеседника), перечисление; 

3) ровный (H*H): создание напря-
жения, незавершенность, отсутствие про-
должения; 

4) нисходяще-восходящий 
(H*LH): вежливая поправка, импликация, 
контраст, оговорка, уже известная инфор-
мация (тема); 

5) восходяще-нисходящий (L*HL): 
впечатление собеседника (прагматическая 
функция), возражение, неодобрение, отказ 
от ответственности; 

6) восходяще-нисходяще-восходя-
щий (L*HLH): изумление, усиленная эм-
фаза. 

У каждого из вышеперечисленных то-
нов наблюдаются разновидности по регист-
ру и диапазону. 

При анализе нашего материала нами 
была разработана пошаговая методика, при 
помощи которой нами описывались формы и 
функции ядерных тонов в дискурсе премьер-
министра Д. Кэмерона. Данная методика 
включает в себя следующие шаги: 

Шаг 1. Целиком прослушать звучащий 
текст. Составить скрипт текста (если он отсут-
ствует изначально). Прослушивая аудио ис-
точник, разделить письменный текст на ин-
тонационные группы (синтагмы). Проверить 
правильность деления на синтагмы в компь-
ютерной программе анализа интонации 
Praat. Каждую звучащую синтагму сохранить 
отдельным файлом для того, чтобы в даль-
нейшем было удобнее анализировать форму 
тонов. 

Шаг 2. В каждой отдельной синтагме 
выделить ядерный тон и при помощи фонем 
или графем подписать часть предложения, на 
которой он актуализируется. Сохранить дан-
ный анализ в формате изображения. 

Шаг 3. Используя нотацию Дж. Пьер-
гумберт, определить форму тона по его на-
правлению. При указании дополнительных 
характеристик ядерного тона, регистра и/или 
диапазона, мы предлагаем использовать 
следующие диакритические символы 
(табл. 1). 
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Таблица 1 

Регистр Диапазон 
“l” – низкий 
“m” – средний 
“h” – высокий  
Например: ˡH*L (низ-
кий нисходящий тон)  

“n” – узкий 
“b” – широкий 
Например: ˡ H*L  n(низкий 
нисходящий тон узкой раз-
новидности) 

 

Шаг 4. Проинтерпретировать функ-
цию, которую выполняет тот или иной тон. 
Сравнить полученные функции с теми, ко-
торые выделяют лингвисты (см. выше). При 
наличии расхождений необходимо дать 
объяснение. 

Шаг 5. Сгруппировать ядерные тоны по 
формам и функциям. Произвести подсчет 
ядерных тонов в каждой группе. Определить 
частотность ядерных тонов (от наиболее час-
тотных к наименее). Объяснить причины вы-
сокой и низкой частотности употребления. 

Рассмотрим данную методику на мате-
риале публичного выступления Д. Кэмерона 
от 03.03.2013. Длительность аудио материала 
составляет 29 минут 50 секунд. Проанализи-
ровав выступление премьер-министра, мы 
выявили следующие ключевые ядерные то-
ны: H*L, L*H, H*LH, L*HL и H*H. 

Мы не использовали в написании тонов 
диакритические символы, так как не было 
необходимости в уточнении регистра и диа-
пазона, поскольку в данном материале они не 
оказывали существенного влияния на семан-
тику ядерного тона. 

Теперь перейдем к конкретной интер-
претации полученных нами результатов. 

Тон H*L (рис. 1) является наиболее час-
тотным в данном выступлении Д. Кэмерона, 
так как составляет 45%. На рис. 1 представле-
на интонограмма слова more (of), которое 
встречается в следующем примере: 

«…because this is exactly the sort of busi-
ness Britain needs more of: making more 
things, designing more things, inventing more 
things, exporting more things…» (David Cam-
eron Economy speech, 2013). 

 

 

Рис. 1 

Как нам удалось выяснить, этот тон мо-
жет иметь разные функции в дискурсе (они 
указаны в Таблице 2 в конце статьи), но в 
данном примере можно наблюдать некото-
рую выделенность в высказывании (эмфазу 
или кульминативную функцию). Эмфаза в 
других контекстах может усиливаться за счет 
высокого регистра. Также, следует отметить, 
что данный тон в других примерах исполь-
зовался при перечислении фактов, для чего 

обычно используется тон L*H. Применение 
данного тона в этом контексте можно счи-
тать своего рода тактикой: Д. Кэмерон не 
просто перечисляет факты, а призывает 
свою публику согласиться с ним в том, что 
Британии нужно больше создавать, изобре-
тать, экспортировать, т. е. здесь речь идет о 
прагматической функции данного ядерного 
тона. 

На рис. 2 изображена интонограмма 
слова month в следующем контексте: 

«Families are struggling with the bills at 
the end of the month. Some are just a 
paycheque away from going into the red. Par-
ents are worried about what the future holds for 
their children» (David Cameron Economy 
speech, 2013). 

 

 

Рис. 2 

Данный тон является вторым по час-
тотности – 25%. В данном примере он ис-
пользуется в качестве перечисления про-
блем, с которыми британцы на данный мо-
мент сталкиваются: счета, долги, неясное 
будущее детей и т. д. Следует также отме-
тить, что данный тон использовался в 
большинстве случаев при перечислении от-
рицательных моментов бывшей экономиче-
ской политики, т. е. используя данный 
ядерный тон, Д. Кэмерон давал понять сво-
ей публике, что предыдущая политика ока-
залась весьма неэффективной, что в резуль-
тате осуществления такой политики в Бри-
тании появилось достаточное количество 
проблем с дефицитом. 

На рис. 3 можно увидеть интонограмму 
слова plan в следующем контексте: 

«But I’m here to say that’s not going to 
happen. Because we have a plan to get 
through these difficulties – and to get through 
them together. It’s a plan to fix the fundamen-
tal problems in our economy, to get the jobs 
and growth that will make our country a suc-
cess in the Global Race…» (David Cameron 
Economy speech, 2013). 

 

 

Рис. 3 

Данный акцент выполняет функцию 
эмфазы, т. е. Д. Кэмерон привлекает внима-
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ние к своему выступлению и говорит том, 
что у них есть некоторый план, при помощи 
которого возможно решить проблемы, свя-
занные с экономикой, рабочими местами и 
т. д. Частотность использования данного ак-
цента составляет 14%, но прагматический 
потенциал все также актуален. В большинст-
ве примеров данный тон носил разделитель-
ный характер, а именно падение приходи-
лось на одно слово, а повышение – на другое. 
При помощи такого сложного ядерного тона 
Д. Кэмерон говорил о положительных сто-
ронах нового экономического плана, кото-
рый уже принес свои плоды и значительно 
сократил количество проблем (например, 
структурный дефицит), которые были не по 
силам другим стратегиям и планам. 

На рис. 4 показана интонограмма тона 
L*HL на слове vital в данном контексте: 

«Second, with the banking system badly 
damaged it is vital to recognise that you need 
more than just fiscal responsibility to turn low 
interest rates into the affordable loans essen-
tial for businesses…» (David Cameron Econ-
omy speech, 2013). 

 

 

Рис. 4 

Данный тон также используется в каче-
стве эмфазы, привлечения внимания и ак-

цента на том, что необходимо принять шаги 
касательно выдаваемых предприятиям кре-
дитов.  

Ядерный тон H*H является наименее 
частотным в данном выступлении – 6%. 
К функциям такого тона можно отнести не-
завершенность высказывания, положи-
тельная оценка и подготовка публики к 
другой или новой информации. На рис. 5 
можно увидеть интонограмму слова here, 
встречающегося в следующем примере: 

«Can I say what a pleasure it is to be 
here, and what a pleasure it is to be here in a 
business like this?» (David Cameron Economy 
speech, 2013). 

 

 

Рис. 5 

В данном контексте функция акцента 
заключается в том, чтобы подготовить пуб-
лику к информации, которая будет произ-
несена после данного тона. Создается неко-
торое напряжение или заинтересованность 
в том, что скажет Д. Кэмерон дальше. 

Все выше сказанное можно наглядно 
изобразить в виде таблицы, в которой ото-
бражены функции, встретившиеся нам в дру-
гих контекстах настоящего выступления 
(табл. 2). 

Таблица 2 

Тон Количество 
(проценты) 

Функции 

H*L 316 (45%) эмфаза, степень которой увеличивается за счет высокого регистра, перечисление поло-
жительных стратегий, призыв к соглашению (прагматическая функция), категорическое 
утверждение, объяснение неправильной тактики со стороны правительства и народа, 
личное неодобрение (модальная функция), утверждение и т. д. 

L*H 
 

175 (25%) 
 

перечисление в основном отрицательных (неблагоприятных) фактов и факторов, страте-
гий, которые нужно принять, критические комментарии и т. д. 

H*LH 
 

98 (14%) 
 

эмфаза, привлечение внимания, акцент на неэффективности выбранной стратегии, на 
преимуществах нового плана, который политик предлагает во время своего выступле-
ния, на проблемах, которые заслуживают должного внимания (прагматическая) и т. д.  

L*HL 
 

70 (10%) 
 

эмфаза, акцент на статистической информации, удивление (модальная функция) и т. д. 

H*H 43 (6%) незаконченность высказывания, создание напряжения и заинтересованности и т. д. 
 

Как мы видим из таблицы выше, функ-
ции ядерного тона H*L являются более 
важными для Д. Кэмерона, чем те у тона 
H*H. Для политика важно, чтобы с ним со-
гласилась его публика, поэтому он так часто 
использует его в своих публичных речах. 
При помощи данного ядерного тона пре-
доставляется возможным акцентировать 
внимание на неправильных тактиках, в ре-
зультате которых страна получила много 
экономических проблем, которые в свою 

очередь интонационно оформляются в виде 
тона L*H, но, используя ядерный тон H*LH, 
премьер-министру удается «разрекламиро-
вать» свой план, который уже помог час-
тично элиминировать большую часть этих 
проблем, и убедить своих слушателей, что 
именно этот план позволит их стране про-
цветать на должном уровне. 

В таблице также указаны функции то-
нов, которые не выделяются вышеупомяну-
тыми нами лингвистами. Поэтому можно 



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ   
 

190 

сделать вывод о том, что употребление того 
или иного тона в несвойственной ему функ-
ции (см. табл. 2) является интонационной 
особенностью дискурса публичных обраще-
ний премьер-министра. 

Подводя итоги, можно сказать, что 
первые три ядерных тона следует считать 
доминирующими в данном выступлении 
Д. Кэмерона, так как они выполняют ряд 
важных функций. Необходимо отметить, 

что максимальный эффект достигается за 
счет использования этих ядерных тонов в 
комплексе друг с другом. 

В дальнейшем планируется анализ то-
нов, образующих друг с другом более слож-
ные структуры, и рассмотрение их в ком-
плексе с предтерминальной частью интона-
ционной группы, что позволит дать более 
точную и комплексную интонационную со-
ставляющую дискурса Д. Кэмерона. 
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АННОТАЦИЯ. Понятие переводческого решения актуально в современном переводоведении, не-
смотря на то что до сих пор не получило широкого теоретического освещения в работах ученых. В 
статье определяются границы данного понятия, а также его значение в установлении межъязыко-
вой эквивалентности. Анализ проводится в русле сопоставительной лингвистики и трансформаци-
онной теории перевода. Статистические методы привлечены с тем, чтобы получить более точные 
результаты исследования и избежать погрешностей. Переводческие трансформации являются раз-
новидностью переводческого решения и подробно рассматриваются на примере художественных 
текстов с целью выявления закономерности влияния того или иного переводческого приема на дос-
тижение большей или меньшей степени эквивалентности. Поведение переводчика при принятии 
переводческого решения зависит от многих факторов объективной и субъективной природы, таких 
как, с одной стороны, лингвистическая и социокультурная компетенция переводчика и, с другой 
стороны, тип текста, авторская позиция, и основная сюжетная линия. В качестве материала иссле-
дования используются различные типы художественных текстов, включая поэзию, чтобы выявить 
наиболее частотные переводческие решения, вне зависимости от жанра текста. Результаты данного 
исследования могут быть использованы в практике преподавания теории перевода, стилистики 
французского языка, сопоставительной лингвистики, истории французского языка и в дальнейших 
исследованиях проблем перевода и переводоведения. 
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ABOUT THE ROLE OF TRANSLATOR DECISION IN THE ATTAINMENT OF EQUIVALENCE  
(ON THE EXAMPLE OF FRENCH FICTION TEXTS AND THEIR RUSSIAN TRANSLATIONS) 

KEYWORDS: translator decision; transformation; interlingual equivalence; fiction text. 

ABSTRACT. The concept of translator decision is quite important in the contemporary traductology but 
hasn’t been covered enough theoretically by scholars. The article under consideration determines this concept 
as well as its role in the attainment of the interlingual equivalence. The analysis is made in the framework of 
comparative linguistics and transformation theory of translation. Statistical methods are used to achieve 
more precise data and avoid mistakes. Translator’s transformations are variants of translator decisions and 
get a detailed description on the example of fiction texts to show the regularity of the influence of one or an-
other translator’s method on the attainment of bigger or lesser equivalence degree. Decision-making behav-
iour of a translator depends on many factors of objective and subjective nature such as, on the one hand, lin-
guistic and socio-cultural knowledge, and, on the other hand, the type of the text, the author’s position and 
the main story line. The authors study different types of fiction texts including poetry in order to mark out the 
most frequent translator decisions irrespective of the genre. The results of the undertaken research may be 
used in teaching translation theory, stylistics, comparative linguistics, historical linguistics and in the devel-
opment of translation studies. 

ежъязыковая эквивалентность по 
праву считается одним из базовых 

и достаточно сложных понятий теории пере-
вода. Именно степень эквивалентности тек-
стов на исходном языке и языке перевода по-
зволяет нам судить об успешности данного 
перевода. 

Понятие эквивалентности подробно 
изучается во многих работах по переводо-

ведению, что доказывает его фундамен-
тальность для теории перевода. Немало ав-
торов для определения эквивалентности от-
талкиваются от определения эквивалентов. 
Основные расхождения в этих определени-
ях, на наш взгляд, связаны с пониманием 
эквивалентности как мелкомасштабной 
(эквивалентность существует на уровне сло-
ва, словосочетания, предложения и сверх-

М 
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фразового единства) и крупномасштабной 
(на уровне всего текста, и даже сверхтекста) 
[14, с.120-121]. Целью применения того или 
иного переводческого решения или исполь-
зования той или иной переводческой 
трансформации всегда является достиже-
ние эквивалентности. 

Понятие переводческого решения все 
чаще и чаще встречается лингвистических 
работах, но как термин еще не зафиксировано 
словарями. Авторы (В. Н. Комиссаров в 
работе «Современное переводоведение», 
2001; М. А. Куниловская в статье «Понятие и 
виды переводческих ошибок», 
http://tc.utmn.ru/ node/ 76; Л. Л. Нелюбин, 
«Толковый переводоведческий словарь», 
2003; Л. И. Гришаева, Е. Ю. Кузьминская в 
статье «Анализ переводческих решений (на 
примере рассказа «Клятвопреступление» 
Людвига Тома», 2008) зачастую оперируют 
этим понятием, не вводя его определение. Но 
все же нам встретился ряд работ, где 
авторами предприняты попытки объяснить 
понятие переводческого решения.  

На наш взгляд, наиболее проработан-
ное определение приводится в диссертаци-
онной работе Л. В. Енбаевой на тему 
«Переводческое решение речевой много-
значности (на материале литературы нон-
сенса)», 2009, Тюмень, где переводческое 
решение определено как осуществленный 
переводчиком рациональный выбор из пе-
реводческих операций и средств перево-
дящего языка или вариантов перевода с 
целью разрешить противоречия, обуслов-
ленные межъязыковой асимметрией и вы-
ражающиеся в лингвистических и социо-
культурных ограничениях переводимости, а 
также как результат этого выбора [9, с. 11]. 
На основе изучения концепции перевод-
ческого пространства и теории гармо-
низации Л. А. Кушниной, автором делается 
вывод о том, что переводческое решение 
представляет собой элемент переводческого 
пространства, выполняющий функцию упо-
рядочивания гетерогенных смыслов. 

Единицей переводческого решения, как 
и перевода в целом, на наш взгляд, может 
стать любая языковая единица (фонема, гра-
фема, морфема, лексема, синтагма, фраза, 
текст). Выбор той или иной единицы перево-
да во многом определяется жанрово-стилевой 
принадлежностью текста оригинала. 

Данная статья посвящена изучению 
переводческих решений на материале кор-
пуса французских художественных текстов 
(романов Б. Вербера и баллад Ф. Вийона) и 
их переводов на русский язык. Обращение к 
корпусной методологии обусловлено необ-
ходимостью более точно статистически 
описать изучаемый лингвистический фе-
номен, разграничить типичное и менее ти-
пичное, а также редкое или даже окказио-
нальное [3]. 

Выбор материала исследования обуслов-
лен несколькими причинами: во-первых, для 
перевода художественный текст всегда труден, 
поскольку помимо общетекстовых категорий 
его можно охарактеризовать наличием скры-
той, имплицитной художественной информа-
ции, которая является причиной его неизбеж-
ной полиинтерпретируемости. Переводной 
художественный текст – это еще более слож-
ный феномен с точки зрения категорий в его 
основе, поскольку в любом конкретном пере-
водном художественном тексте равноправно 
проявляются следующие группы категорий: а) 
общетекстовые, б) общехудожественные, в) 
общепереводные, а также г) конкретные ха-
рактеристики данного переводного текста [13]. 
Именно художественный перевод в силу своей 
художественности дает богатейший материал 
для изучения таких проблем, как креатив-
ность, индивидуальный стиль личности пере-
водчика, позволяет глубоко проникать в суть 
этой личности, так как любой художественный 
текст есть в той или иной степени самораскры-
тие его творца [13]. Во-вторых, французские 
писатели Бернар Вербер и Франсуа Вийон 
очень популярны среди читателей во всем ми-
ре, их произведения переведены на многие 
языки, что немаловажно для целей нашего ис-
следования. 

Минимальной единицей художествен-
ного перевода, согласно авторам, является 
слово, поскольку процесс художественного 
перевода начинается с осознания перево-
дчиком роли слов, включенных в текст ори-
гинала, в выражении идейно-тематического 
содержания произведения и основных ин-
тенций автора. Выбор единицы перевода 
связан также и с особенностями ИЯ. Так, 
например, для французского языка мини-
мальной единицей перевода является слово 
в контексте, поскольку в изолированном 
виде слово во французском языке не реали-
зует своих дифференциальных признаков. 
В связи с этим в романе Б. Вербера рассмат-
ривались переводческие решения (способы 
перевода) отдельных лексем, хотя сам про-
цесс перевода и не совершается «пословно». 
При этом в балладах Ф. Вийона за единицу 
перевода принимается строфа, т. к. строфа 
является основным смысловым отрезком 
поэтического текста. 

Разновидностью переводческого реше-
ния нам представляется правомерным счи-
тать переводческие трансформации, под ко-
торыми Е. Н. Белая понимает перестройку 
какого-либо элемента исходного текста, 
осуществляемую в процессе перевода [1, с. 5]. 

По мнению Н. К. Гарбовского, межкуль-
турные столкновения в процессе перевода от-
ражены в теории межъязыковых преобразо-
ваний. Все межъязыковые преобразования, 
совершаемые в процессе перевода, могут быть 
определены как трансформации либо как де-
формации. Трансформации – это положи-
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тельные, развивающие изменения, преобра-
жающие состояние объекта, а деформации – 
отрицательные, пагубные преобразования, 
обезображивающие, уродующие, искажаю-
щие первоначальный объект [8, с. 360]. 

Основополагающим принято считать 
определение Л. С. Бархударова, поскольку 
оно наиболее точно отражает сущность во-
проса: переводческие трансформации – это те 
многочисленные и качественно разнообраз-
ные межъязыковые преобразования, которые 
осуществляются для достижения переводче-
ской эквивалентности («адекватности пере-
вода») вопреки расхождениям в формальных 
и семантических системах двух языков. 

В переводоведение существует также 
немало классификаций переводческих 
трансформаций (В. П. Комиссаров, 1999; 
А. Паршин, 2000; Л. С. Бархударов, 1975 и 
др.). Наиболее подходящей для анализа по-
этического текста нам представляется клас-
сификация Н. К. Гарбовского, который вы-
деляет адаптацию, эквиваленцию, стили-
стическую нейтрализацию, генерализацию, 

конкретизацию, антонимический перевод, 
целостное преобразование, метафориче-
скую дифференциацию [8, с. 404-466], т. к. 
данная классификация наиболее полно от-
ражает процессы стилистических преобра-
зований оригинального текста, что способ-
ствует достижению эквивалентности пере-
вода. Для изучения переводческих решений 
художественного текста в прозе, на наш 
взгляд, заслуживает внимания классифика-
ция Е. Н. Белой, согласно которой при пе-
реводе с французского языка на русский 
выделяются лексические (генерализация, 
конкретизация, смысловое согласование, 
антонимичный перевод, адаптация, экс-
пликация, амплификация, компенсация), 
грамматические (замены, перестановки, 
добавления, опущения) и стилистические 
(модуляция) трансформации [1, с. 5-18]. 

В первой строфе баллады Ф. Вийона 
«Баллада истин наизнанку» (Ballade des 
contre-vérités) (1456) и 5 вариантах ее пере-
вода нами были выделены следующие 
трансформации (таблица 1). 

Таблица 1 

Текст  
оригина-

ла 

Подстрочник Трансформация Пример переводческого решения Кол-
во 

Il n'est soin 
que quand 
on a faim 

У нас появляют-
ся заботы, толь-
ко когда мы хо-
тим есть. 

Эквиваленция Трудиться станешь, коль сведет живот // Тут 
с голодухи самый труд. 

2 

Метафорич. дифферен-ция И отдыхаем средь забот. 1 
Целостное преобр-ние  2 

Ne service 
que 
d'ennemi, 

Нам помогает 
только враг. 

Эквиваленция Враг не откажет в одолженьи // Враг помогает, 
друг вредит // На помощь только враг придет 

3 

Конкретизация Лишь только враг попасть поможет в рай 1 
Антонимич. перевод Нет друга искренней льстеца. 1 

Ne mâcher 
qu'un botel 
de fain, 

Мы пробуем на 
вкус только сноп 
сена. 

Адаптация Нет яств вкуснее лебеды 1 
Эквиваленция Мы вкус находим только в сене // За вкус охапку 

сена чтут // Вкус мы находим только в сене 
3 

Стилистич. нейтрализация Кто голоден, тот сена пожует 1 
Ne fort guet 
que d'homme 
endormi, 

Хорошо стере-
жет только тот, 
кто спит. 

Целостное преобр-ние  3 
Эквиваленция В дозоре спящим предпочтенье // На страже не-

усыпно только сонный 
2 

Ne clémence 
que félonie, 

Милосердно 
только веролом-
ство. 

Эквиваленция Жестокость – это всепрощенье 1 
Стилистич. нейтрализация А милосерден к людям лишь лентяй 1 

Целостное преобр-ние  3 
N'assurance 
que de 
peureux, 

Уверен только 
трус. 

Эквиваленция Нет труса хуже храбреца // Отвага там, где 
есть сомненье 

2 

Метафорич. дифферен-ция Ты туз, когда перед тобой слюнтяй 1 
Целостное преобр-ние  2 

Ne foi que 
d'homme 
qui renie, 

верит только тот, 
кто отрекается (не 
верит, не признает) 

Эквиваленция  Благочестив, кто отлучен. 1 

Целостное преобр-ние  4 

Ne bien 
conseillé 
qu'amoureux. 

Здраво мыслит 
только влюб-
ленный. 

Эквиваленция И лишь влюбленный мыслит здраво // Нет муд-
рецов умней влюбленных // Не безрассуден, кто 
влюблен // Нет никого мудрее, чем влюбленный 
// Не глуп лишь дурень, что влюблен. 

5 

 

Подобный алгоритм анализа перево-
дческих решений был применен при иссле-
довании полного текста баллады. 

В целом, количественные результаты со-
поставления Баллады истин наизнанку и ее 
поэтических переводов с точки зрения стили-
стических трансформаций, использованных в 
процессе их выполнения, можно отразить в 
таблице 2. 

 

Таблица 2 

Переводческие решения  
в поэтическом тексте 

Трансформация Количествен-
ный показатель 

целостное преобразование 58 
эквиваленция 36 
метафорическая дифференциация 11 
конкретизация 5 
стилистическая нейтрализация 5 
антонимический перевод 4 
адаптация 1 
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Поэтические тексты при переводе подвер-
гаются таким непредсказуемым преобразова-
ниям, которые нельзя свести к простой транс-
формации одной языковой структуры в другую, 
поэтому для достоверности проводимого иссле-
дования правомерным представляется рас-
смотреть не только переводческие решения, ис-
пользованные для достижения эквивалентно-
сти, в поэтическом тексте как частном случае 
художественного текста, но и в прозе. 

При переводе французского романа 
Б. Вербера «Империя Ангелов» на русский 
язык наиболее частыми трансформациями 
стали грамматические, что объясняется ти-
пологическими особенностями сопостав-
ляемых языков. Например, во французском 
языке проявляется больший логико-синтак-
сический параллелизм. Синтаксическое 
подлежащее, не подверженное инверсии, 
чаще всего совпадает с логическим субъек-
том (темой), тогда как в русском языке тема 
часто выражена второстепенным членом 
предложения, а инвертированное подлежа-
щее обозначает логический предикат (рему) 
[7, с. 213-214]. Это нашло отражение в объяс-
нении примера с трансформацией исходной 
коммуникативной структуры предложения, 
где les premières œuvres fantastiques являют-
ся темой, а artistes – ремой. В русском вари-
анте подлежащее – рему авторы поставили 
после обстоятельства места. Выбор перевод-
ного эквивалента конкретизирован и обу-
словлен синтаксическим контекстом. 

Plus tard, les premières œuvres 
fantastiques ont été celles d'artistes s'efforçant 
d'imaginer "l'après-mort". 

Позднее в первых фантастических 
произведениях их авторы пытались пред-
ставить то, что будет после смерти. 

Грамматическая замена одной части 
речи другой при переводе объясняется, на 
наш взгляд, менее развитой во француз-
ском языке морфологией, что приводит к 
совпадению морфологических показателей 
некоторых частей речи, а значит большей 
легкостью прямой транспозиции и т. п. 

Помимо частеречной замены, при пере-
воде встретился и ряд синтаксических замен. 
В рассмотренном художественном тексте 

при переводе на русский язык широко ис-
пользуется парцелляция – «преднамеренное 
интонационное и позиционное отчленении 
элементов единой синтаксической структу-
ры предложения с целью актуализации зна-
чимой части высказывания» [2, с. 5]. Пар-
целлированные конструкции отсутствуют в 
тексте оригинала, таким образом при пере-
воде происходит замена одного предложе-
ния (простого и/или сложного) несколькими 
простыми предложениями, представляю-
щими собой более экспрессивный вариант 
текста [4, с. 116]. Например:  

Il se tourne et se retourne comme un chat 
ayant entr'aperçu une souris. 

Он вертится во все стороны, как 
кошка. Учуявшая мышь. 

Il y a plein de lumières qui clignotent, des 
blanches, des rouges et même des vertes. 

Там много лампочек, которые мигают. 
Есть белые, красные и даже зеленые. 

Несмотря на то, что перевод является 
специфическим, репродуктивным видом ре-
чевой деятельности и перед переводчиком, 
прежде всего, стоит задача точно передать 
особенности оригинала на другом языке, а 
также максимально подстроиться под автор-
ский стиль, ему все же не всегда удается пол-
ностью свести на нет речевые проявления его 
собственной личности [11]. Более подробные 
данные анализа переводческих решений на 
примере прозы представлены в таблице 3. 

Некоторые примеры сочетают в себе 
несколько видов трансформаций и не могут 
быть отнесены к какому-то одному, из чего 
правомерно сделать вывод, что переводче-
ское решение может содержать целый 
спектр трансформаций и преобразований.  

Стоит отметить, что, допуская созна-
тельное искажение какого-либо параметра 
текста, переводчик решает при этом пере-
водческую сверхзадачу, а именно – уста-
навливает соответствие переведенного тек-
ста исходному, следуя собственной идеаль-
ной модели «хорошего перевода». Однако в 
любом случае подобные осознанные пере-
водческие действия не могут квалифициро-
ваться как ошибочные, а результат перево-
да – как «неправильный» [10, с. 193].  

Таблица 3 

Переводческие решения в художественном тексте (прозе) 

Трансформация Кол-
во % 

Пример Подстрочник 
текст оригинала худ. перевод 

генерализация  2 action d'éclat операция подвиг 
конкретизация  6 figurants актеры массовки статист, фигурант, пассив-

ный участник и др. 
экспликация  0,3 microtrottoir опрос общественного мнения - 
замена 5 Je me suis fait une 

réputation de brute. 
Меня считают зверем. Я создал себе репутацию 

грубого человека. 
Je redeviens sportive. Я снова занимаюсь спортом. Я вновь становлюсь спор-

тивной. 
добавление 3 comme on demande à 

un contrôleur 
таким тоном, каким спрашивают 
у контролера 

как спрашивают у контроле-
ра 

опущение 6 grâce à cette visite 
qu'elle a trouvé le 
bonheur 

благодаря этому она нашла 
счастье  

благодаря этому визиту она 
нашла счастье  
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Анализ полученных данных позволяет 
сделать выводы о том, что коэффициент 
частотности использования различных 
трансформаций как части переводческого 
решения выше для проанализированных 
поэтических произведений и ниже для про-
зы и может иметь некоторое варьирование 
в зависимости от переводчика. Это объяс-

няется особенностями именно поэтического 
перевода, который относится к особой сфе-
ре функционирования языка, что предо-
пределено различиями в собственно фило-
логическом статусе между текстами ориги-
нала и перевода, между их первичностью и 
вторичностью.  
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АННОТАЦИЯ. В статье освещается проблема неоднородности и неоднозначности теории вариоло-
гии в лингвистике. Мы анализируем противоречие, сложившееся в современной лингвистике: с од-
ной стороны, существует множество терминов, использующихся при описании лингвистических 
процессов варьирования на различных уровнях языковой системы (вариантность, вариативность, 
вариабельность и др., такие термины, как вариант, инвариант), с другой стороны, отсутствие сис-
темности при использовании этих терминов, ведущее к путанице, подмене понятий, неструктури-
рованности метаязыка. Существующее положение требует унификации терминологии, т. е. обеспе-
чения ее единства, однозначности, устранения неточностей и противоречий в значении и употреб-
лении терминов. Обеспечение однозначного соответствия между системой понятий и терминоси-
стемой не означает, однако, исключения синонимии, полисемии и т. д. в рамках сохранения тожде-
ства знака. В статье приводится выборка терминологических единиц теории вариологии, анализ их 
определений, сформулированных в специализированных словарях и справочниках по лингвистике, 
проводится сравнение английской и русской терминологий теории вариологии. По результатам 
анализа мы приходим к выводу о большей системности зарубежной теории вариологии, трудностях 
ее перевода на русский язык, поиска эквивалентного соответствия. В конце статьи предпринята по-
пытка решения проблемы в рамках нашего исследования. Несмотря на то что теория вариологии 
представляет собой лишь небольшой аспект лингвистической теории, она охватывает различные 
области языка – фонетика, грамматика, лексика, соответственно унификация теории вариологии 
поспособствовала бы обеспечению качественного преподавания многих лингвистических дисцип-
лин в профессиональном обучении лингвистике. 
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THE PROBLEM OF METALANGUAGE OF THE THEORY OF VARIOLOGY  
IN PROFESSIONAL LINGUISTIC EDUCATION 

KEYWORDS: metalanguage; theory of variology; variant; invariant; professional linguistic education; ter-
minology; term. 

ABSTRACT. The article deals with the problem of heterogeneity and ambiguity of the theory of variation in 
linguistics. It analyzes the following contradiction in modern linguistics: on the one hand, there are many 
terms used in the description of linguistic variation processes on different levels of the language system (vari-
ation, variance, variability, etc., such terms as variant, invariant), on the other hand, there is no system in us-
ing these terms, which leads to a mess in terminology, substitution of notions and malstructured metalan-
guage. The current situation demands unification of terminology that would provide its unity, unambiguity 
and elimination of inaccuracy and contradiction in the meaning and usage of terms. Providing a well-defined 
conformity between the system of notions and the terminological system does not exclude, however, the ab-
sence of synonymy, polysemy etc. within the boundaries of the identity of sign. The article reveals a selection 
of terminological units of the theory of variology, an analysis of their definitions, given in specialized diction-
aries and reference books in linguistics; it also compares the English and Russian terminology of the theory of 
variology. The analysis reveals the following facts: the foreign terminology of the theory of variology is more 
structured than the Russian one, there are difficulties in its translation into Russian, difficulty in searching 
the best equivalent. In conclusion, the author makes an attempt to solve the problem within the scope of the 
undertaken research. Despite the fact, that the theory of variation represents only a tiny aspect of the linguis-
tic theory, it grasps and touches upon different areas of the language – Phonetics, Grammar, Lexicology, - so 
the unification of the theory of variology would facilitate a high-rate teaching level of many linguistic subjects 
in professional language teaching. 

ерминологический аппарат, состав-
ляющий метаязык теории вариоло-

гии, представлен в русистике следующими 
единицами: вариант, инвариант, вар и-
антность, вариативность, варьиро-
вание, вариабельность . Как справедли-
во отмечает Н. С. Бабенко с соавторами, 

анализируя современное состояние мета-
языка теории вариологии, «относительная 
простота и даже бедность понятийного ап-
парата, с помощью которого описывается и 
характеризуется вариантность в лингвисти-
ке, затемняется наличием синонимических 
пересечений в значениях и употреблении 

Т 
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имеющихся терминов. Наряду с этим огра-
ниченность используемого терминологиче-
ского ряда делает его не вполне адекватным 
многоликой картине данного явления» [3, 
c. 14]. Сам термин вариант  в лингвистике 
является многозначным и манифестирует 
как частные случаи варьирования, выра-
жающиеся в изменении формы лексемы в 
рамках ее тождества, так и существование 
разных вариантов национальных языков. 

Для начала определим понятие вари-
ант. Словари лингвистические определяют 
термин вариант  в связи с термином ин-
вариант, противопоставляя их друг другу, 
так «Словарь лингвистических терминов» 
О. С. Ахмановой определяет термин вари-
ант  как «данное видоизменение или раз-
новидность (реализация, манифестация) 
языковой единицы, или эмы, т. е. фонемы, 
морфемы и т. п.» [2, c. 70].  

Первоначально термины вариант  и 
инвариант  были заимствованы из мате-
матики. В целом они фигурируют во многих 
научных дисциплинах для обозначения оп-
позиции константных элементов изменчи-
вым элементам.  

Понятия варианта и инварианта нахо-
дятся в тесной связи с понятием тождества. 
Так, К. С. Горбачевич называет следующие 
условия идентификации вариантов слова и 
пределы варьирования: совпадение лекси-
ческого значения; совпадение грамматиче-
ского значения (иначе словоформы омони-
мичны, например стол «сущ., им. п. ед. ч.» 
и стол «сущ., вин. п. ед. ч.»); утрата разли-
чительных функций у фонем и у словесного 
ударения; формальные (акцентологические 
и фонематические) ограничения варьиро-
вания слова; принцип тождества морфоло-
гической структуры [8, c. 9-16]. 

А. И. Смирницкий приводит следую-
щие критерии выделения вариантов слова: 
во-первых, наличие общей корневой части, 
а следовательно, наличие лексико-семанти-
ческой общности, материально выражен-
ной в звуковой оболочке слов. Таким обра-
зом, различие между вариантами слова, как 
в звуковой оболочке, так и в лексико-
семантическом ядре может быть только 
частичным (поскольку и в той, и в другой 
стороне должна быть общность); во-вторых, 
отсутствие соответствия между материаль-
ными (звуковыми) различиями и лексико-
семантическими различиями (первые не 
должны выражать последних). Следова-
тельно, различие между вариантами, не яв-
ляющееся различием грамматических 
форм, может быть либо лексико-семан-
тическим, не выраженным во внешней сто-
роне слова, либо, напротив, внешним, но 
тогда не выражающим никакого лексико-
семантического различия. «Именно благо-
даря такому соотношению между общно-
стью и различиями единство оказывается 

преобладающим над разностью – и данные 
лексические разновидности выступают как 
варианты одного слова» [15, c. 40]. 

Как уже отмечалось выше, понятие ин-
вариант пришло в лингвистику из матема-
тики. В целом, под инвариантом понимает-
ся величина, остающаяся неизменной при 
тех или иных преобразованиях объекта или 
системы отсчета, в которой описывается 
объект [4, c. 445].  

Инвариант является абстрактной сущ-
ностью, в нем отображается все то общее, 
что в данный период времени характеризу-
ет класс определенных объектов. То есть, по 
отношению к одному инварианту может 
быть выявлена группа объектов, являющих-
ся его вариантами. Варианты и инварианты 
неотделимы друг от друга. Как отмечает 
В. М. Солнцев, «сама идея вариативности 
предполагает изменчивость, модификацию 
чего-либо при сохранении некоторых сущ-
ностных свойств этого «чего-либо», остаю-
щегося самим собой» [16, c. 32]. То есть 
процесс варьирования не приводит к появ-
лению новой, другой сущности. В процессе 
варьирования присутствует константа, ко-
торая является «точкой отсчета» любого 
варьирования.  

 В лингвистике термин инвариант пер-
воначально относился к единицам звуково-
го уровня, точнее, к инвариантному соот-
ношению между фонемой и ее аллофонами. 
Таким образом, первоначально теория ин-
вариантности охватывала только единицы 
плана выражения.  

Следует отметить, что инварианты, как 
отдельные единицы языка, не существуют. 
Это выражаемые словами понятия, в кото-
рых отображаются общие свойства чувст-
венно воспринимаемых единиц – конкрет-
ных экземпляров. В. М. Солнцев называет 
инварианты «идеальной надстройкой», это 
своего рода отображение в человеческих по-
нятиях различных свойств конкретной еди-
ницы [16, c. 37]. 

В лингвистике вопрос о выделении ин-
варианта языковой единицы является по 
настоящий день спорным. Некоторые лин-
гвисты сомневаются в целесообразности 
выделения инварианта языковой единицы 
как такового. С. А. Лутин говорит о «тупи-
ковости инвариантного подхода» [12, c. 24], 
И. Г. Милославский отзывается об инвари-
антах не менее категорично: «Если под ин-
вариантом понимать некоторое “над-
значение”, обобщение, из которого могут 
быть выведены все конкретные значения, 
то на вопрос о существовании такого инва-
рианта следует ответить отрицательно» [13, 
c. 110]. Даже те, кто не отвергает инвари-
антность в принципе, как правило, «смяг-
чают» требования к самому этому термину, 
вводя такие понятия как относительная (ог-
раниченная) инвариантность (А. В. Бон-
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дарко), слабый инвариант (Н. В. Перцов) и 
т. п. Н. В. Перцов определяет слабый инва-
риант как «некое общее ядро, общий ком-
понент, присутствующий во всех ее интер-
претациях», тогда как сильный вариант 
требует наличия определенных правил се-
мантического вывода из исходной сущности 
[14, c. 35]. Однако, несмотря на дискуссион-
ность данного вопроса, многие лингвисты 
считают рассмотрение понятие инварианта 
целесообразным на различных уровнях 
языковой системы (Бондарко, 1996; Киб-
рик, 1997; Перцов, 2001 и др.) 

В большом количестве работ по варьи-
рованию понятия вариантность  и ва-
риативность  используются синонимично 
и обозначают модификацию единицы в 
пределах ее формального или семантиче-
ского тождества.  

В их широкой трактовке эти два терми-
на часто используются как базовое понятие 
для обобщенного обозначения разных форм 
варьирования, а иногда и частных случаев 
проявления изофункциональных свойств 
языка. В современной лингвистике они не-
редко служат для характеристики любой 
языковой изменчивости, передавая обоб-
щенное представление о модификациях 
языковых явлений разного порядка [3, c. 13].  

В. М. Солнцев отмечает, что в языко-
знании понятие вариативности используется 
двояко. Иногда под ним понимается всякое 
явление языковой изменчивости, модифи-
кации, которая может происходить в силу 
либо использования различных языковых 
средств для обозначения сходных сущно-
стей, либо в результате эволюции языка, ли-
бо под влиянием других причин. Однако в 
основном, вслед за представителями Праж-
ской лингвистической школы, явление ва-
риативности рассматривается многими лин-
гвистами как характеристика способа суще-
ствования и функционирования единиц 
языка в синхронии, с учетом необходимости 
комплексного изучения вариативности еди-
ниц в связи их парадигматических и синтаг-
матических отношений. При первом подходе 
вариативность рассматривается вне ее отне-
сенности к константным единицам, без 
«точки отсчета» [16, c. 32]. При втором под-
ходе учитывается тот факт, что кроме вариа-
тивных элементов и отношений в языке су-
ществуют и явления константные, которые и 
составляют оппозицию вариативности / ин-
вариантности. Варианты используются в 
комплексе с инвариантами. 

В. М. Солнцев считает, что всем едини-
цам языка присуще свойство «экземплярно-
сти», что и является основанием их вариа-
тивности, так как «само бытие отдельной 
единицы языка есть ее варьирование, есть 
сосуществование множества ее вариантов» 
[16, c. 34].  

О. С. Ахманова не выделяет термин 
вариативность, однако различает два 
разных термина: вариантность  и варьи-
рование. Под вариантностью  она пони-
мает «разнообразие, разнотипность речи, 
определяемые различными условиями ее 
употребления, а также различиями в соци-
альной и территориальной принадлежно-
сти говорящих лиц» [2, c. 71], а варьиро-
вание  определяется как «различие в вос-
произведении, состоящее в изменении зву-
кового состава или значения структурной 
единицы языка без утраты ее тождества» [2, 
c. 72]. Таким образом, варьирование рас-
сматривается как процесс видоизменения 
при сохранении тождества, а вариантность 
– как речевые модификации, обусловлен-
ные экстралингвистическими факторами.  

По мнению Н. С. Бабенко, понятие 
варьирование не обладает строгой терми-
нологической определенностью и часто ис-
пользуется синонимично понятиям вари-
антность  и вариативность, и термино-
логически указывает на проявление вари-
антности как общего свойства языка в кон-
кретной области. Тем самым варьирование 
чаще всего соотносится с процедурой выде-
ления специализированных типов варьиро-
вания по разным параметрам: с одной сто-
роны фонологическое, фонетическое, орфо-
графическое, морфологическое, синтакси-
ческое, словообразовательное варьирова-
ние, а с другой – территориальное, хроно-
логическое, стилистическое, жанровое и 
т. д. [3, c. 14]. 

В «Словаре лингвистических терми-
нов» О. С, Ахмановой даются английские 
эквиваленты к русским единицам метаязы-
ка теории: вариант – variant ;  вариант-
ная форма –  variant  form, vacilform; 
вариантность, варьирование –  varia-
t ion . В целом, в английской традиции ряд 
терминов теории вариологии представлен 
единицами variant , invariant , 
variat ion, variance , invar iance, varia-
bility , variety , variable . В словаре “Dic-
tionary of language teaching and applied lin-
guistics” мы находим следующие словарные 
статьи по терминологии варьирования: 1. 
Термин variable – a linguistic item which 
has various forms (variants). The different 
forms of the variable may be related to differ-
ences in style or to differences in the socio-
economic background, education, age, or sex of 
the speakers (sociolect). There are variables in 
the Phonology, Morphology, Syntax, and Lexi-
con of a language (лингвистический термин, 
имеющий различные форма (варианты), 
которые могут быть обусловлены стилисти-
ческой дифференциацией или различиями 
в социально-экономическом статусе, обра-
зовании, поле или возрасте говорящего (со-
циолект). (Языковые) переменные встреча-
ются на таких уровнях языка, как фоноло-
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гический, морфологический, синтаксиче-
ский, лексический (здесь и далее перевод 
наш). 2. Термин variat ion ( language va r-
iat ion)  – differences in pronunciation, 
grammar, or word choice within a language. 
Variation in a language may be related to re-
gion (dialect, regional variation), to social class 
and/or educational background (sociolect) or 
to the degree of formality of a situation in 
which language is used (style) (Различия в 
фонетической, лексической или граммати-
ческой форме слова в языке, что может 
быть отнесено к региональным особенно-
стям (диалекты, региональные варианты), 
социальному статусу, образованию  и/или 
степени формальности стиля общения в 
конкретной ситуации). 3. Термин variety 
(speech variety)  – a term sometimes used 
instead of language, dialect, sociolect, pidgin, 
creole (Различные варианты национальных 
языков или креолизованных языков, пид-
жинов и диалектов) [17, c. 576-577]. 

В целом отметим, что в англоязычной 
традиции, в отличие от русскоязычной, ме-
таязык теории вариативности более сфор-
мирован и упорядочен. 

Неоднозначность метаязыка теории 
вариологии проявляется в противоречии 
при его дедуктивном и индуктивном анали-
зе. В рамках дедуктивного подхода вари-
антность характеризует любую модифика-
цию единицы без утраты тождества, однако 
в этом случае она остается в рамках тради-
ции (обусловленной внедренностью терми-
нов вариант  и вариантность). При ин-
дуктивном подходе при анализе от мате-
риала исследования возникает противоре-
чие: тождество слова не всегда сохраняется, 
поэтому вариантность в традиционной 
трактовке не покрывает всего модификаци-
онного разнообразия.  

В рамках нашего исследования приня-
тый нами метаязык теории вариологии 
можно схематично изобразить следующим 
образом (см. рис. 1.) 

Поясним, что осознание полиморфиз-
ма термина в прескриптивном терминове-
дении позволяет поставить вопрос о фор-
мирующих его явлениях: полисемии, амби-
семии и эврисемии; синонимии (абсолют-
ной, то есть дублетности, и неабсолютной); 
омонимии (внешней и внутренней). К 
в н е ш н е й  относится межотраслевая омо-
нимия (функция в лингвистике, математи-
ке, информатике и др.) и омонимия терми-
на с общеязыковым словом (куколка1 – 
«фаза насекомого» и куколка2 – «малень-
кая кукла»). В н у т р е н н я я  омонимия 
проявляется в пределах одной терминоси-
стемы при различных сигнификатах 
(рысь1 – «род млекопитающих» и рысь2 – 
«тип аллюра») в подъязыке животноводст-
ва [11].  

Считаем необходимым отметить, что 
мы условно относим омонимию к семанти-
ческому варьированию, поскольку при 
внутренней омонимии происходит наруше-
ние тождества термина-знака, и фактически 
в языке одновременно функционируют 
формально идентичные лексемы, манифе-
стирующие разные понятия. Однако по-
скольку одним из источников омонимии 
является распад полисемии, мы рассматри-
ваем внутреннюю омонимию как н е с о б -
с т в е н н о  с е м а н т и ч е с к о е  в а р ь и -
р о в а н и е . 

Отметим, что отнесение н е а б с о -
л ю т н о й  с и н о н и м и и  к формальному 
варьированию также несколько условно 
ввиду того, что данный тип варьирования 
находится в промежуточной области между 
собственно формальным и собственно се-
мантическим варьированием (лексико-
семантическое варьирование). Однако мы 
условно относим этот вид синонимии к 
формальному варьированию, поскольку 
здесь мы имеем дело с варьированием фор-
мальной структуры. 

Рисунок 1. Варьирование (вариативность) терминов 

Отметим, что метаязык теории вариоло-
гии по настоящее время остается далеким от 

совершенства, это представляет собой одну 
из основных проблем данной теории. Эти 
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проблемы представляют несомненный инте-
рес в профессиональном обучении лингвис-
тов. Несмотря на то, что теория вариологии 
представляет собой лишь небольшой аспект 
лингвистической теории, она охватывает 
различные области языка, различные его 

уровни – фонетика, грамматика, лексика. 
Унификация терминов теории вариологии 
поспособствовала бы обеспечению качест-
венного преподавания многих лингвистиче-
ских дисциплин в профессиональном обуче-
нии студентов-лингвистов. 
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ТВОРЧЕСТВО ШВЕЙЦАРСКОГО ПИСАТЕЛЯ УРСА ВИДМЕРА  
В ЕВРОПЕЙСКОМ ФИЛОСОФСКОМ КОНТЕКСТЕ XX ВЕКА       

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: Урс Видмер; философский дискурс; герменевтический круг; новейшая фило-
софия; экзистенциализм; антропоцентризм; подлинное существование; философия жизни; фрей-
дизм; психоанализ; коллективное бессознательное; архетипы; тривиальные мифы; интертексту-
альность; постмодернизм; субстанциализация языка. 

АННОТАЦИЯ. В статье обсуждаются произведения швейцарского писателя Урса Видмера в евро-
пейском философском контексте XX века. Творчество автора рассматривается на основе принципа 
герменевтического круга в общеевропейском философском дискурсе эпохи. Новейшая западная 
философия оказала существенное влияние на творчество автора. Антропоцентризм, присущий эк-
зистенциализму, протест против рационализма, уникальность сложной и противоречивой живой 
индивидуальности, постулируемые философией жизни, находят свое выражение в произведениях 
У. Видмера, в качестве примера анализируется роман «Научная экспедиция». На примере романов 
«Любовник моей матери» и «Книга отца» обсуждается влияние таких философских направлений, 
как фрейдизм и философия психоанализа. Интерес У. Видмера к мифам и, в частности, к тривиаль-
ным мифам, проявляющийся как в его художественных произведениях, например, в романах «В 
Конго», «Любовное письмо к Мэри», «Жизнь гнома», так и в эссе и критике, рассматривается на 
основе учения К. Юнга о коллективном бессознательном и архетипах. Особое внимание уделяется 
свойствам тривиальных мифов, а также их присутствию в произведениях У. Видмера в качестве ин-
тертекстуальных компонентов. Интертексуальность как особое явление в творчестве автора в кон-
тексте постмодернистской философии, наряду с другими постмодернистскими приемами, также 
анализируется на примерах из произведений писателя. Именно философия постмодернизма пози-
ционируется в качестве отправного пункта исследования творчества У. Видмера в швейцарском со-
циально-культурном контексте XX века. 
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WORKS OF THE SWISS WRITER URS WIDMER  
IN THE 20TH CENTURY EUROPEAN PHILOSOPHICAL CONTEXT 

KEYWORDS: Urs Widmer; philosophical discourse; hermeneutic circle; contemporary philosophy; exis-
tentialism; anthropocentrism; real life; philosophy of life; Freudism; psychoanalysis; the collective uncon-
scious; archetype; trivial myths; intertextuality; postmodernism; substantialisation of language. 

ABSTRACT. The article is devoted to the work of the Swiss writer Urs Widmer in the European philosophical 
context of the 20th century. The works of the author are considered according to the principle of the herme-
neutic circle in the philosophical discourse of the epoch. Contemporary western philosophy had a great im-
pact on the works of Urs Widmer. Anthropocentrism, which is a typical feature of existentialism, the protest 
against rationalism, the unique character of a complex and controversial individual, postulated by the philos-
ophy of life, can be found in Urs Widmer’s works; as an example of analysis, the author chooses the novel 
“Forschungsreise”. Urs Widmer’s concern for myths, especially for trivial myths, which is expressed in his fic-
tion, for example, in the novels “Im Kongo”, “Liebesbrief für Mary”, “Leben als Zwerg”, as well as in his essays 
and criticism, is examined on the basis of Jung’s theory of the collective unconscious and archetypes. Special 
attention is paid to the characteristics of trivial myths as well as their presence as intertextual components in 
Urs Widmer’s works. The article analyzes intertextuality as a special phenomenon in Widmer’s works within 
the framework of postmodernist philosophy as well as other postmodern methods. Postmodernist philosophy 
is positioned as the starting point for the survey of Urs Widmer’s works within the Swiss socio-cultural con-
text of the 20th century. 

вропейский философский дискурс 
XX века интересен многообразием 

философских концепций, которые находят 
свое отражение в литературе и искусстве 
этой эпохи. Новейшая западная философия 
таких направлений, как философия жизни, 
экзистенциализм, фрейдизм, герменевтика, 
постмодернизм, позитивизм, развиваясь в 
общеевропейском пространстве, оказывала 
влияние на социально-культурный контекст 
европейских стран XX века. Исследование 
творчества писателя в социально-культур-

ном контексте подразумевает изучение фи-
лософского дискурса соответствующей эпо-
хи. Анализ произведений швейцарского пи-
сателя Урса Видмера (1938–2014), писавше-
го на немецком языке и являющегося авто-
ром множества романов, повестей, теат-
ральных пьес, эссе, переводов, критических 
статей, и других литературных произведе-
ний, предполагает изучение контекста об-
щеевропейской философской мыли XX ве-
ка. Творчество этого писателя в философ-
ском аспекте, рассматривается, таким обра-
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зом, в соответствии с принципом герменев-
тического круга, именно круга «целого и 
части», представленным в герменевтике 
Ф. Шлейермахером [4].  

Согласно этому принципу для понима-
ния целого необходимо понять его отдель-
ные части, а смысл отдельных частей про-
ясняется через единство целого, как, на-
пример, слово в предложении, предложе-
ние в целом контексте, мысли и творчество 
автора в философском контексте эпохи. 

Истоки новейших западных философ-
ских учений лежат в прошлом, в частности, 
первыми отразили конфликт с разумом, тем 
самым почувствовав изменения новой эпо-
хи, романтики, которые показали значи-
мость субъективных психологических пе-
реживаний и человеческих иллюзий [2, с. 
95]. Непосредственным предшественником 
современной философии был Артур Шо-
пенгауер (1788–1860 гг.), который «заме-
нил» власть разума на власть иррациональ-
ной мировой и индивидуальной воли, и 
датский философ Серен Кьеркегор (1813–
1855 гг.), «точкой отсчета» для которого 
становится личность, одинокая в своих уни-
кальных переживаниях. Именно С. Кьер-
кегор сыграл значительную роль в станов-
лении экзистенциального мировоззрения. 
Главной чертой экзистенциализма является 
антропоцентризм, персональное существо-
вание человека, которое всегда индивиду-
ально и неповторимо. В соответствии с по-
зицией экзистенциалиста С. Кьеркегора, 
человек сам должен «найти себя», найти 
свое и только свое «Я» через переживание 
своей собственной жизни [2, с. 102]. В про-
изведениях У. Видмера можно отследить 
влияние философии экзистенциализма. 
Так, в романе У. Видмера «Forschungsreise» 
(«Научная экспедиция») главный герой от-
правляется в необычную экспедицию: по-
корять вершину горы. Никогда не предпри-
нимал он что-либо подобное, наблюдая 
альпийские луга только из окна машины. 
Однако желание «найти себя» подталкива-
ет героя в это полное опасностей и приклю-
чений путешествие. Как раз неподлинное 
существование героя в обществе, где он ли-
шен индивидуальности, где процветает 
стандарт, где человек чувствует себя одино-
ким, отчужденным среди автобанов и мага-
зинов, толкает его на странный и безумный 
поход, который персонаж, возможно, про-
делывает в своем воображении. Стремление 
к подлинному существованию в соответст-
вии со своей истинной сущностью движет 
героем, он преодолевает высоту, большие 
расстояния по снегу, ледникам и скалам, 
доказывая себе, что он это может, и беско-
нечно цитирует слова исследователей про-
шлого, их опыт и умозаключения. В процес-
се экспедиции герой меняет образы: пари-
ки, одежду, но в конце оказывается таким, 

каким его сделал трудный путь – грязным, 
оборванным, израненным, но счастливым 
от покорения вершины. Герой ищет себя, 
примеряя разные личины, и находит, толь-
ко достигнув цели – то есть, пережив погра-
ничную ситуацию и завершив свою выду-
манную экспедицию. Таким было его по-
стижение экзистенции. В экспедицию герой 
берет с собой огромное количество предме-
тов: измерительных приборов, блокнотов, 
медикаментов, различных приспособлений. 
Его рюкзак, поистине, волшебен: вмещает 
целую лабораторию. Безусловно, автор 
иронизирует над этой тягой искать научные 
доказательства всего увиденного и пережи-
того. В тяжелом восхождении герой теряет 
все вещи, но сожалениям нет места: ведь 
вершина покорена, и он достиг подлинного 
существования, он счастлив [8]. Здесь мож-
но проследить позицию представителей 
философии жизни, критически относящих-
ся к научной форме познания, ведь главная 
идея философии жизни – протест против 
рационализма, элементаризма и механи-
цизма, стремление «оживить» мир, пока-
зать важность «живого» с его противоре-
чиями и сложностями [2, с. 97]. 

Еще одно философское направление, 
повлиявшее на творчество У. Видмера – 
фрейдизм и философии психоанализа. В 
его произведениях, безусловно, прослежи-
вается интерес к психике человека, колли-
зиям и драмам внутри нее. Так, в романах 
«Любовник моей матери» и «Книга отца» 
автор рассказывает удивительные истории 
жизни женщины и мужчины, полные дра-
матических переживаний. Автор волнующе 
описывает психические состояния героев, 
их физиологические проявления, детские 
душевные переживания, поведение, отно-
шения с близкими и знакомыми. Глубокие 
цельные образы предстают перед читателем 
в социально-культурном контексте эпохи и 
человеческих отношений, их личности 
«рождаются» в произведении и настолько 
достоверны, что воспринимается читателем 
как реальные автобиографичные персона-
жи – мать и отец писателя [10; 11]. Безус-
ловно, тонкое понимание психики челове-
ка, а также способность анализировать пси-
хику, позволили писателю создавать яркие 
«живые» образы, чему способствовало рас-
пространение знаний о таком учении, как 
психоанализ. 

Наряду с феноменом психики, У. Вид-
мер очень интересовался мифами, прежде 
всего тривиальными мифами и их воспри-
ятием людьми. Учение швейцарского психи-
атра Карла Густава Юнга о коллективном 
бессознательном и архетипах не могли не 
повлиять на интерес У. Видмера к этой теме. 
Юнг создает культурологическую концеп-
цию бессознательного, имеющего два «эта-
жа» – коллективное бессознательное (без-
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личное) и субъективное (индивидуализиро-
ванное). Коллективное бессознательное ухо-
дит своими корнями в глубокую древность. 
Образы, носители коллективного бессозна-
тельного, были названы Юнгом архетипами 
– это первобытные формы постижения ми-
ра, внутренние образы объективных жиз-
ненных процессов, вневременные ос-
нования, согласно которым образуются 
мысли и чувства всего человечества [3]. Че-
ловеческая психика включает в себя разно-
образные архетипы, которые находят свое 
воплощение в мифах, сновидениях, служат 
питательной средой для воображения и фан-
тазии. Античные и Библейские мифы стано-
вятся для Видмера творческим материалом, 
что подтверждают, в частности такие исто-
рии с интертекстуальными библейскими на-
званиями, как «Die heilige Geschichte» («Свя-
тая история»), «Im Anfang war das Wort» 
(«Вначале было слово»). Однако именно 
тривиальные мифы стали основной темой в 
творчестве У. Видмера. Он пишет, что три-
виальные мифы воздействуют прежде всего 
там, где мы их не осознаем. «Хотеть распо-
знать (тривиальный) миф означает хотеть 
узнать, как все обстоит на самом деле. Я вы-
глядываю в окно и вижу, как все выглядит 
на самом деле. Там дерево, но дальше вид 
закрывает желтый дом, и мне нужно быстро 
обежать вокруг дома, чтобы увидеть, что там 
на самом деле за домом. За домом парк, я 
должен пробежать через весь парк, чтобы 
узнать, что за парком. Таким образом, мне 
приходится довольствоваться (тривиальны-
ми) мифами. В большинстве случаев, я 
предполагаю, я их не узнаю и удивляюсь 
людям, которые разоблачают (тривиальные) 
мифы. Они утверждают, что знают, что, в 
действительности, скрывается за (тривиаль-
ными) мифами. Неустанно они сметают 
(тривиальные) мифы с действительности и 
показывают, как непривлекательна действи-
тельность под ними. Но сразу же действи-
тельность оказывается прикрытой другим 
(тривиальным) мифом, и они снова прини-
маются за раскопки» [14, с. 22-24]. 

У. Видмер приводит следующие свойст-
ва тривиальных мифов: это – застывшие, не-
сколько редуцированные отражения того, 
что мы называем действительностью. (Три-
виальный) миф существует в одном измере-
нии, он поверхностен, статичен, аполитичен, 
актуален сейчас, его историческое развитие 
нас не волнует. Он не меняется, он держит 
status quo. Он реакционен, и это единствен-
ное, что в нем имеет отношение к политике. 
Также из политического мифа отфильтро-
вывается все политическое, и он становится 
привлекательным, и каждый может его по-
нять, в него можно даже влюбиться, а лю-
бовь ослепляет [14, c. 22]. Также Видмер оп-
ределяет основное свойство тривиального 
мифа: миф принадлежит не одному, а мно-

гим. Он объясняет привлекательность три-
виального мифа для людей таким образом: 
«Личные проекции (которые, возможно, 
совпадают с действительностью, а, возмож-
но, и нет) внушают неуверенность и страх, 
так как я чувствую себя одиноким в этом ми-
ре, я ничего общего не имею с Паулем, Эми-
лем и Отто, которые проходят мимо по ули-
це. Проекции, которые я разделяю с други-
ми, придают мне уверенность. Основная 
функция тривиальных мифов состоит в том, 
что они делают мир проще, упорядочивают 
дикие нагромождения, а порядок вытесняет 
страх. Богатый Ротшильд, одинокий человек 
в большом городе, счастливые дети на селе – 
все это клише (а клише – это карликовые 
мифы.) Приобщиться к тривиальным ми-
фам, разделять их с другими – это приносит 
радость» [14, c. 22]. К особенностям триви-
ального мифа Видмер относит его незамет-
ность, несоответствие действительности и 
географические ограничения. Если говорить 
о незаметности, то здесь действует правило: 
чем тривиальнее миф, тем он незаметнее. 
Тривиальные мифы не соответствуют дейст-
вительности, она другая, чаще более слож-
ная. А тривиальные мифы, по словам Вид-
мера, такие прекрасные и грустные, сенти-
ментальные и примитивные, их важнейшая 
черта – поверхностность [14, c. 24].  

В романе У. Видмера «В Конго» раз-
веивается миф о неучастии Швейцарии во 
Второй мировой войне. Старый отец героя 
романа служил в разведке, и он делится 
воспоминаниями. Нужно отметить, что в 
основе этих воспоминаний лежит реальная 
история Базельского прокурора Эмиля Хэ-
берли, и именно ему Видмер посвящает 
книгу. Интересно то, что Видмер использует 
фактическую историю для опровержения 
тривиального мифа абсолютного нейтрали-
тета Швейцарии во время войны. Так, отец 
героя рассказывает, к примеру, как переда-
вал сведения о замыслах фашистской Гер-
мании союзникам. Также в романе Видмер 
показывает типичные представления об 
Адольфе Гитлере, однако некоторые из них 
интерпретирует по-своему. Например, со-
гласно типичным представлениям, Гитлер 
негативно относился к алкоголю, был неку-
рящим и т. д., однако в романе у Видмера 
Гитлер говорит о покорении наций в пья-
ном виде [9]. То, что мы наблюдаем в рома-
не Видмера – это игра с тривиальными ми-
фами. Литературный критик У. Бугманн 
писал о том, что иконы и легенды триви-
альных мифов, а также исторические факты 
являются для Видмера «пластичным мате-
риалом его произведений» [5, c. 33]. 

В «Швейцарских историях» Видмера 
описывается битва при Моргартене: “Wir 
wissen, dass die Ritter miteinander 
plauderten… Wie wir wissen, wurden die meis-
ten Ritter in den See gestoβen. Weil sie ihre 
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schwerste Reisekleidung angezogen hatten, 
standen sie alle bald auf der Seeunterfläche.“ 
(Мы знаем, что рыцари болтали друг с дру-
гом… Как мы знаем, большинство рыцарей 
столкнули в воду... Так как они надели свою 
самую тяжелую амуницию, вскоре они все 
стояли на дне озера, как водолазы») [12, c. 
96-97]. В этом отрывке дважды повторяется 
фраза «мы знаем», что характерно для три-
виальных мифов. Таким образом, Видмер 
обращает внимание читателя на то, что лю-
ди находятся во власти и под влиянием оп-
ределенных клише восприятия. Это отделя-
ет читателя от тривиальных мифов, и он 
начинает осознавать их, что, в свою оче-
редь, делает возможным анализ, так назы-
ваемую «работу над мифом». Таким обра-
зом, реципиент может освободиться от уп-
рощенных представлений, а это процесс 
демифологизации, т. е. путь к новому, более 
глубокому восприятию и знанию. 

У. Видмер, творя в эпоху постмодерна, 
проникается духом постмодернистской фи-
лософии, базирующейся на выводах струк-
турализма и постструктурализма (Р. Барт, 
Ф. де Соссюр, М. Фуко и др.), согласно кото-
рым язык обладает определенной субстан-
циальностью, т. е. не просто пассивно отра-
жает некоторую внеязыковую реальность, а 
живет своей собственной жизнью, является 
причиной самого себя, говорит о самом се-
бе. Субстанциализация языка не является 
открытием структуралистов, она встречает-
ся в средневековой схоластике, у М. Хай-
деггера, в герменевтике. Но точкой отсчета 
впервые сделал эту идею структурный лин-
гвист Фердинанд де Соссюр [2, с. 123]. В 
творчестве Видмер использует множество 
постмодернистских приемов, таких как ри-
зома, игра, децентрация. Излюбленный ме-
тод автора – игра с текстами, интертексту-
альность, что тоже является постмодерни-
стским подходом к языку как к уни-
версальному феномену, когда человеческая 
реальность и культура становятся текстом 
(языком), осознаются именно как язык. 
Понятие интертекстуальности имеет массу 
определений, среди которых самые корот-
кие, например, ссылка в тексте на другие 
тексты, либо соотношение между текстами, 
а также более объемные определения, в ко-
торых интертекстуальность рассматривает-
ся в ракурсе анализа текста, такие как, на-
пример, определение немецкого искусство-
веда Ренаты Лахман: «описательная кате-
гория для текстов, структура которых орга-
низована посредством интерференции тек-
стов или их элементов» [6] или, согласно 
немецкому исследователю Манфреду Пфи-
стеру, «общее понятие для метода исполь-
зования осознанной, намеренной, четко 
выделенной и благодаря этому восприни-
маемой ссылки на, как минимум, один ли-
тературный текст» [7]. Сегодня, когда не-

возможно недооценивать взаимовлияние 
различных культур, интертекстуальность 
является ярко выраженной тенденцией в 
мировой литературе и наблюдается также 
во взаимодействии текстов в мультикуль-
турной среде различных народов. Важно 
умение видеть и анализировать явление ин-
тертекстуальности в текстах, так как это 
стимулирует интерес читателя и может мо-
тивировать его к более глубокому изучению 
как посттекста (анализируемого текста), так 
и претекста (текста-источника), либо выхо-
дящих за рамки текста ссылок – это могут 
быть ссылки на другие средства информа-
ции, например, фильмы, комиксы, также 
музыка и др. В связи с все большей реле-
вантностью таких ссылок в литературе в на-
чале XX столетия возникло понятие интер-
медиальности, которое, однако, уже, чем 
интертекстуальность. Так, к примеру, в ро-
мане «Жизнь гнома» У. Видмера находит 
свое выражение интермедиальность: «Ко-
гда я был ребенком, у меня и у моей сестры 
были резиновые гномы, с которыми мы 
любили играть. <...> То были игрушечные 
существа, изображавшие героев диснеев-
ского мультфильма “Белоснежка и семь 
гномов”. Моим любимым гномом был тот, 
которого в фильме зовут Соней. Господи, 
как же я его любил!» [1, c. 9]. В романе 
Видмера «Любовное письмо к Мэри» само 
название уже интертекстуально – дается 
прямая ссылка на другой текст (письмо). В 
этом романе текст письма написан на анг-
лийском и выделен курсивом, для перехода 
к повествованию на немецком применяются 
сноски: 

 “Perhaps I saw two Mary’s doing up the 
little street and could not make out which one 
was mine at first glance, I was very unhappy, 
Mary, my Mary.³  

³Ich muβ noch ein Wort über Helmuts El-
tern verlieren. Seine Mutter war völlig verrückt 
und konnte das fast perfekt verbergen. Sie war 
auf eine schreckliche Weise verrückt…” [13, c. 18] 

Роман Видмера «Научная экспедиция» 
также изобилует сносками, в которых рас-
сказываются истории, лишь косвенно, ассо-
циативно связанные с основным повество-
ванием, либо несвязанные вовсе. При этом 
возникает ощущение текстовой мозаики, 
фрагментарности повествования, своебраз-
ного «шизофренического» дискурса, что ха-
рактерно для постмодернистской децентра-
ции текста и ризомы [8]. Нельзя обойти 
вниманием и иронию, которую так умело 
использует У. Видмер в своих произведени-
ях, от иронизирования над тривиальными 
мифами («Тайна кавказских долгожите-
лей») [15] до иронии в адрес постиндустри-
ального потребительского общества, одер-
жимости его ценностями (роман «Научная 
экспедиция») [8]. 
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Творчество швейцарского писателя Урса 
Видмера проникнуто философским духом 
времени, в котором он жил и в которое на 
фоне знаковых событий, меняющих историю 
(Вторая мировая война, установление ком-
мунистических режимов в ряде стран, их по-
следующий коллапс), развивалось философ-
ское мышление, сменялись философские 

концепции и подходы. С нашей точки зре-
ния, западная философия новейшего време-
ни, прежде всего, философия постмодер-
низма является отправным пунктом при по-
пытке анализировать творчество У. Видмера 
в швейцарском социально-культурном кон-
тексте ХХ века. 
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АННОТАЦИЯ. Статья посвящена анализу ретроактивных инфинитивных конструкций как средства 
выражения неморфологического пассива в современном английском языке. Объектом исследова-
ния стали конструкции типа He is to blame. Специфика данных конструкций заключается в том, что 
глагольная форма выражает пассивное значение, в то время как традиционный морфологический 
показатель отсутствует, а подлежащее является не субъектом, а объектом действия. Целью работы 
является всестороннее изучение ретроактивных инфинитивных конструкций. Теоретическая зна-
чимость работы определяется тем, что в ней выявлены общие и специфические закономерности 
употребления ретроактивных инфинитивных конструкций в современном английском языке, раз-
работана их классификация, а также проведен анализ употребления ретроактивного инфинитива в 
художественных произведениях. Практическая ценность данного исследования состоит в том, что 
результаты работы могут найти применение в изучении и преподавании английского языка, в ча-
стности, в курсах практической и теоретической грамматики, теории перевода. В результате мы 
пришли к выводу, что ретроактивный инфинитив занимает особое место в традиционной залоговой 
системе английского языка. Поскольку данное грамматическое явление недостаточно изучено, сле-
дует уделить внимание особенностям употребления изучаемой конструкции и в других функцио-
нальных стилях. 
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RETROACTIVE INFINITIVE CONSTRUCTIONS IN MODERN ENGLISH PROSE 

KEYWORDS: voice; infinitive; retroactive infinitive construction; subject; predicative. 

ABSTRACT. The article is devoted to the analysis of the retroactive infinitive construction in Modern English. 
The object of research includes sentences of the following type He is to blame. The main peculiarity of such 
sentences is the form of the verb that has a passive meaning though it is active in its form, and the subject of 
the sentence experiences the action. The main aim of the article is to study the retroactive infinitive construc-
tions in detail. The research is essential from the theoretical point of view since common and specific features 
of the retroactive infinitive constructions have been found out, and the analysis of this grammatical phenom-
enon in literary style have been performed. The results can be applied in the courses of practical and theoreti-
cal grammar and in the course of translation. The author comes to the conclusion that the retroactive infini-
tive constructions occupy a significant place in the traditional system of the category of voice in English 
Grammar. Since this grammatical phenomenon has not been fully studied yet, it should be analyzed in other 
functional styles as well. 

аше исследование посвящено изу-
чению ретроактивного инфинитива 

как средства выражения неморфологического 
пассива в художественном стиле на примере 
современного английского языка. Ретроак-
тивные инфинитивные конструкции относят-
ся к немаркированным пассивным конструк-
циям. Как и другие нефинитные ретроактив-
ные конструкции, они передают пассивные 
значения с сопутствующим дополнительным 
модальным значением. Термин «ретроактив-
ный инфинитив» был предложен О. Еспер-
сеном для обозначения инфинитива, стояще-
го в форме активного залога, но являющегося 
пассивным по содержанию [2, c. 217]. Впо-
следствии этот термин был использован дру-
гими исследователями, в частности В. Р. Б-
совой. По частоте употребления они находят-

ся на втором месте среди немаркированных 
пассивных конструкций после финитных 
инактивных конструкций.  

Случаи употребления инфинитива в 
форме активного залога для выражения 
пассивного значения являются источника-
ми споров в английской грамматике. В ча-
стности, В. Л. Каушанская допускает воз-
можность употребления глагола как в ак-
тивном, так и в пассивном залоге в конст-
рукциях, начинающихся с there is/there are, 
при этом отмечая, что выражаемое значе-
ние не меняется [4, c. 186]. Таким образом, 
предложения There is no time to lose и There 
is no time to be lost являются равно допус-
тимыми с точки зрения грамматики и се-
мантически эквивалентными с точки зре-
ния выражаемого значения. 

Н 
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Б. С. Хаймович и Б. И. Роговская рас-
сматривают ретроактивный инфинитив как 
форму активного залога, аргументируя это 
тем, что в других языках, где можно наблю-
дать тот же феномен, такого рода инфини-
тив не считается пассивным [9, c. 107]. Так, 
в предложении Er lieβ sie tőten, инфинитив 
стоит в форме активного залога (tőten), по-
этому в немецкой грамматике данная кон-
струкция рассматривается как активная. 
Тем не менее, такие лингвисты как 
О. Есперсен, Л. Л. Иофик, А. В. Кравченко, 
Е. А. Корнеева, В. А. Плунгян считают, что 
подобные конструкции пассивные по зна-
чению. Их употребление связано с расши-
рением применения конструкций типа «is 
to + активный/ пассивный инфинитив», и 
сокращением употребления прежних анг-
лийских конструкций, которые соотносятся 
с приведенным выше примером из немец-
кого языка. Они заменяются конструкция-
ми, в которых глагол имеет пассивную 
форму. Эти изменения можно отнести к 
проявлениям рационалистической тенден-
ции в английском языке, которая наблюда-
ется и в других разделах грамматики. В та-
ких случаях носителю языка кажется более 
логичным употребление пассивного инфи-
нитива, нежели активного. Но поскольку 
полное соответствие не достигнуто, часто 
встречаются конструкции, в которых пас-
сивное значение глагола выражается ак-
тивной формой, то есть ретроактивные ин-
финитивные конструкции. Е. А. Корнеевой 
была предложена следующая трактовка 
системы залоговых оппозиций инфинитива 
[5, c. 162]. Говоря о нейтрализации бинар-
ной оппозиции форм активного и пассивно-
го залогов как немаркированного и марки-
рованного членов соответственно в опреде-
ленных синтаксических контекстах, она 
предлагает ввести немаркированный об-
щий залог как новый член данной оппози-
ции, способный заменить активный зало г. 
При этом стоит учитывать, что активный 
инфинитив может выступать носителем не 
только ретроактивного, но и возвратного 
значения. But first go upstairs to take off 
your hat and wash. 

Таким образом, Е. А. Корнеева включа-
ет две формы в систему залоговых форм 
инфинитива: маркированный пассивный 
залог и немаркированный общий залог, 
значение которого может быть интерпрети-
ровано как активное, пассивное, а также 
возвратное, среднее или взаимное (в зави-
симости от соответствующего лексического 
значения глаголов). Необходимо отметить, 
что исторически инфинитив, как и другие 
неличные формы, был нейтрален по отно-
шению к залоговым различиям и приобре-
тал тот или иной залоговый оттенок в зави-
симости от контекста. При этом долгое вре-
мя ретроактивный инфинитив рассматри-

вался как пережиточное явление и не учи-
тывался при осмыслении залоговой систе-
мы английского языка. В последнее время, 
некоторые ученые утверждают, что ретро-
активный инфинитив получает широкое 
распространение в языке и должен быть 
принят во внимание [3, c. 164]. С течением 
времени, наряду с сужением использования 
ретроактивного инфинитива в одних пози-
циях в предложении, а иногда и полным 
прекращением его использования, проис-
ходило расширение сферы употребления в 
других позициях. Так, например, в позиции 
обстоятельства цели, а также в позиции 
предикативного члена после вспомогатель-
ного глагола to be и некоторых прилага-
тельных использование ретроактивного 
инфинитива происходило все реже. Как ре-
зультат, в современном английском языке 
использование ретроактивного инфинитива 
в позиции части сказуемого после глагола 
to be ограничено единичными глаголами, 
такими как to let, to blame. 

В предложении The house is to stand for 
centuries подлежащее уже не объект, а субъ-
ект действия. Стоит отметить, что в позиции 
части сказуемого после оценочных прилага-
тельных ретроактивный инфинитив упот-
ребляется относительно часто в современ-
ном английском языке. Например, Scars of 
the desperate conflict were easy to find – long, 
splintered furrows in the pristine clean deck, 
daylight through smashed-in side timbers and 
suggestive dark stains in more than one spot 
[15, p. 70]. В современном английском языке 
ретроактивный инфинитив может занимать 
позицию определении при подлежащем, до-
полнении или предикативном члене. 
Л. Л. Иофик считает, что определяемое лицо 
в подобных конструкциях выступать не мо-
жет, так как оно воспринимается как деятель 
[3, с.164]. Так, в предложении You are a man 
to understand действие, выраженное инфи-
нитивом, выполняется самим определяе-
мым, что исключает факт употребления рет-
роактивного инфинитива. Тем не менее, 
данное положение не является правильным. 
В ходе исследования мы обнаружили пред-
ложения типа:  

She looked at him. ”I’m not the one to ask.”  
“No?” 
“You should ask Emily, not me.” [11, p. 170] 
В данном предложении мы имеем дело 

с ретроактивным инфинитивом.  
Для нашего исследования мы проана-

лизировали 450 примеров с ретроактивным 
инфинитивом, отобранных из 12 источни-
ков. Основой анализа послужила классифи-
кация, предложенная Н. А. Аверьяновой. 
По структуре и позиции, которые занимает 
вышеупомянутая конструкция в предложе-
нии, исследованные примеры можно клас-
сифицировать следующим образом: 
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1) ретроактивные инфинитивные кон-
струкции, представляющие собой синтак-
сические структуры с моделью N + be + Adj 
+ to Inf. 

В данных конструкциях ретроактивный 
инфинитив в составе предикативного члена 
предложения (составного именного сказуе-
мого) стоит после прилагательного и связан 
с подлежащим объектными отношениями. 

The monumental emptiness of Australia 
is not easy to convey [11, p. 110]. 

Конструкции такого типа являются 
наиболее распространенными в художест-
венном стиле и составляют 69 примеров, то 
есть 13,7 % от общего числа исследованного 
материала. 

2) ретроактивные инфинитивные кон-
струкции со структурой Adj + to Inf 

“Yes, it’s a funny little potion, Felix 
Felicis,” said Slughorn. “Desperately tricky to 
make, and disastrous to get” [13, p. 178]. 

Данные конструкции представляют со-
бой неполные двусоставные предложения, в 
которых отсутствует часть сказуемого, а 
именно, форма глагола to be и составляют 
25 % от общего числа найденных примеров. 

3) ретроактивные инфинитивные кон-
струкции со структурой N + be + N + to Inf: 

They are important lessons to learn, but 
there’s something to be said for leading by ex-
ample [14, p. 108]. 

Конструкции данного типа составили 
11,4 % от общего числа рассмотренных при-
меров.  

4) ретроактивные инфинитивные конст-
рукции со структурой There is/ are + N + to Inf: 

There is no time to lose [15, p. 242].  
Подобные конструкции, в которых рет-

роактивный инфинитив выступает в роли 
определения к подлежащему, составляют 
31,6 % от общего числа исследованных кон-
струкций. 

5) конструкции, в которых ретроактив-
ный инфинитив выполняет функцию опре-
деления к подлежащему или дополнению 

Adj + to Inf + N / N + Adj + to Inf: 
But as soon as he saw Martin he felt that 

it wouldn’t be possible, not so much because of 
the admission of weakness on his part that 
would be involved, but because Martin in 
some hard to define but real way would not be 
strong enough to bear the news [12, p. 141].  

Данный тип составил 14,7 % от общего 
числа найденных явлений. 

6) конструкции, в которых ретроактив-
ный инфинитив выполняет функцию части 
составного глагольного сказуемого, смы-
словая часть которого выражена глаголом 
to be 

N + to be + to blame: 
She knew she was partly to blame for their 

all being so lazy around the house [10, p. 7]. 
 Данный тип составил 1,7 % от общего 

числа найденных явлений. 
7) Конструкции, в которых ретроактив-

ный инфинитив занимает позицию после 
глагола to make и входит в состав сложного 
дополнения Make + N + Adj + to Inf: 

“So he’s made himself impossible to kill by 
murdering other people?” said Harry [13, 
p. 469]. 

Данный тип составил 1, 9 % от общего 
числа найденных явлений. 

Таким образом, к общим особенностям 
употребления ретроактивных инфинитив-
ных конструкций в художественной прозе 
можно отнести: 

1) способность выполнять в предложе-
нии следующие синтаксические функции: 
часть составного именного или глагольного 
сказуемого, часть сложного дополнения или 
определение к подлежащему или дополне-
нию; 

2) выражение модальности посредст-
вом наличия в конструкции прилагательно-
го с оценочным компонентом; 

3) позицию подлежащего может зани-
мать конкретное или абстрактное существи-
тельное или местоимение. 

 Среди специфических особенностей 
употребления ретроактивных инфинитив-
ных конструкций мы выделили их наличие 
в неполных двусоставных предложениях, в 
которых отсутствует подлежащее и часть со-
ставного именного сказуемого, а именно 
глагола to be. Их употребление позволяет 
динамично передать диало г. 

Итак, работа показала, что следует 
признать ретроактивный инфинитив объ-
ективно существующим явлением в англий-
ской грамматике, которое требует дальней-
шего изучения.  

Л И Т Е Р А Т У Р А  
1. Аверьянова Н. А. Средства выражения неморфологического пассива в современном английском 

языке : дис. … канд. филол. наук. Ленинград, 1984.  
2. Есперсен О. Философия грамматики. М. : Едиториал УРСС, 2002.  
3. Жигадло В. Н. Современный английский язык: теоретический курс грамматики. М. : Изд-во лите-

ратуры на ин. яз., 1959. 350 с. 
4. Каушанская В. Л. Грамматика английского языка. Л. : Гос. учеб-пед. изд-во Мин-ва Просвещения, 

1959.  
5. Корнеева Е. А. Пособие по морфологии современного английского языка. М. : Высшая школа, 1974.  
6. Кравченко А. В. О когнитивной неэквивалентности активных и пассивных конструкций // Фило-

логические науки. 1992. № 1. С. 99-110. 
7. Плунгян В. А. Общая морфология. Введение в проблематику. М. : Едиториал УРСС, 2003.  



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 201 5. № 10  

 
209 

8. Iofik L. L. Readings in the history of English Grammar. Л. : Просвещение, 1972.  
9. Khaimovich B. S., Rogovskaya B. I. A Course in English Grammar. M. : Vysšaja škola, 1967.  
10. Blanchard J. Fanning Old Flames. London : Time Warner Books, 2005.  
11. Bryson B. In a Sunburned Country. New York : Broadway Books, 2003.  
12. Lanchester J. Mr. Phillips. Kent : Faber and Faber, 2000.  
13. Rowling J. R. Harry Porter and the Half-Blood Prince. London : Time Warner Books, 2005. 
14. Sedaris D. Dress Your family in Corduroy and Denim. New York : Little, Brown and Company, 2004.  
15. Stockwin J.A Kydd Novel. New York : Scribner Paperback, 2001.  

R E F E R E N C E S  
1. Aver'yanova N. A. Sredstva vyrazheniya nemorfologicheskogo passiva v sovremennom angliyskom yazyke : 

dis. … kand. filol. nauk. Leningrad, 1984.  
2. Espersen O. Filosofiya grammatiki. M. : Editorial URSS, 2002.  
3. Zhigadlo V. N. Sovremennyy angliyskiy yazyk: teoreticheskiy kurs grammatiki. M. : Izd-vo literatury na 

in. yaz., 1959. 350 s. 
4. Kaushanskaya V. L. Grammatika angliyskogo yazyka. L. : Gos. ucheb-ped. izd-vo Min-va 

Prosveshcheniya, 1959.  
5. Korneeva E. A. Posobie po morfologii sovremennogo angliyskogo yazyka. M. : Vysshaya shkola, 1974.  
6. Kravchenko A. V. O kognitivnoy neekvivalentnosti aktivnykh i passivnykh konstruktsiy // Filologicheskie 

nauki. 1992. № 1. S. 99-110. 
7.Plungyan V. A. Obshchaya morfologiya. Vvedenie v problematiku. M. : Editorial URSS, 2003.  
8. Iofik L. L. Readings in the history of English Grammar. L. : Prosveshchenie, 1972.  
9. Khaimovich B. S., Rogovskaya B. I. A Course in English Grammar. M. : Vysšaja škola, 1967.  
10. Blanchard J. Fanning Old Flames. London : Time Warner Books, 2005.  
11. Bryson B. In a Sunburned Country. New York : Broadway Books, 2003.  
12. Lanchester J. Mr. Phillips. Kent : Faber and Faber, 2000.  
13. Rowling J. R. Harry Porter and the Half-Blood Prince. London : Time Warner Books, 2005. 
14. Sedaris D. Dress Your family in Corduroy and Denim. New York : Little, Brown and Company, 2004.  
15. Stockwin J.A Kydd Novel. New York : Scribner Paperback, 2001. 

Статью рекомендует д-р филол. наук, проф. Н. В. Пестова. 

 



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ЛИНГВИСТИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ   
 

210 

 

УДК 811.161.1’373:811.133.1’373 
ББК Ш141.12-36+Ш147.11-36 ГСНТИ 16.21.27 Код ВАК 10.02.20; 13.00.02 

Телегина Елена Васильевна,  
кандидат филологических наук, преподаватель, кафедра немецкой филологии, Институт иностранных языков, 
Уральский государственный педагогический университет; 620017, г. Екатеринбург, пр. Космонавтов, д. 26, к. 464;  
e-mail: elenatel09@rambler.ru 

ОБЩИЕ И ОТЛИЧИТЕЛЬНЫЕ ЧЕРТЫ В ХАРАКТЕРЕ ОЦЕНКИ ФРАЗЕОЛОГИЗМОВ  
С ЧИСЛОВЫМ КОМПОНЕНТОМ (НА МАТЕРИАЛЕ РУССКОГО И АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКОВ) 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: фразеологическая единица (ФЕ); числовой компонент; оценка; объект оцен-
ки; оценочность; ценности; дискурсивное исследование; корп с. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена исследованию оценки фразеологизмов с числовым компонентом 
в русском и английском языках. Оценка, которая связана с другими составляющими семантики 
фразеологизма, является ее важным компонентом, поскольку передает ценностно-эмотивное от-
ношение человека к образно обозначаемой действительности. Оценочный компонент имеет объек-
тивно-субъективный статус. С одной стороны, оценка отражает систему ценностей, которая принята 
в культуре, с другой стороны, оценка зависит от суждения субъекта речи. На основании того, что 
является объектом оценки, исследуемые фразеологизмы в данной работе объединены в тематиче-
ские группы. В каждой группе выявлены репрезентативные ФЕ с числовым компонентом в языке и 
речи. Материалом для исследования оценочности фразеологизмов в конкретно-речевом аспекте 
послужили данные национальных корпусов. Сопоставительный анализ позволил установить общие 
и отличительные черты в характере оценки фразеологизмов, в состав которых входят количествен-
ные и порядковые числительные. Статистические подсчеты показывают, какой тип оценки (поло-
жительный, нейтральный, отрицательный), манифестируемый фразеологизмами в контексте, пре-
обладает в русском и английском языках. В статье также описаны ценности, характерные для рус-
ской и англоязычной культур.  
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COMMON AND DISTINCTIVE FEATURES OF EVALUATION OF PHRASEOLOGICAL UNITS 
CONTAINING A NUMERAL IN RUSSIAN AND ENGLISH 

KEYWORDS: phraseological units; numeral; evaluation; object of evaluation; value; discursive study; corpus. 

ABSTRACT. The article is devoted to the study of evaluation of phraseological units containing a numeral 
in the Russian and English languages. Evaluation, which is connected with other components of the phra-
seological unit, is its important component because it conveys the speaker’s value-oriented and emotive at-
titude to figurative reality. The evaluative component has an objective-subjective status. On the one hand, 
evaluation reflects the system of values that exists in the society; on the other hand, it depends on the per-
son’s opinion. The phraseological units under study have been classified into several thematic (semantic) 
groups on the basis of the object of evaluation. In each group, the most representative phraseological units 
in language and speech have been identified. The data of the national corpora served as a material for the 
evaluation investigation. A comparative analysis enabled the author to define some common and distinc-
tive features of evaluation of phraseological units with cardinal and ordinal numerals. Statistical calcula-
tions show which evaluation type (positive, neutral, negative), explicated by the phraseological units, pre-
dominate in Russian and English. The article also describes values typical for the Russian and English-
speaking cultures. 

зык отражает не только черты объ-
ективной действительности, но и 

взаимодействие действитель ности и челове-
ка в самых разных аспектах, одним из кото-
рых является оценочный. Человек постоян-
но оценивает окружающий мир с точки зре-
ния его ценностного характера – добра и зла, 
пользы и вреда и т. п. Категория оценки со-
относит предметы и события с идеализиро-
ванной, то есть нормативной картиной мира 
[1, с. 8]. 

В науке теория оценки разрабатывается 
в классических работах таких авторов, как 
Ивин [6], Вольф [4], Арутюнова [2], Ильин 
[7] и другие. Обязательными элементами 
оценки являются субъект оценки (тот, кто 

оценивает), объект оценки (то, что оценива-
ется) и оценочное отношение, которое 
включает знак оценки («хорошо/плохо») 
или норму оценки [3, с. 12]. В естественном 
языке данная структура включает дополни-
тельные компоненты, например, аксиоло-
гический предикат, который связывает 
субъект и объект оценки [4, c. 110]. 

 В данной статье представлены результа-
ты анализа характера оценки фразеологиче-
ских единиц (ФЕ) русского и английского 
языков, в состав которых входят количест-
венные и порядковые числительные. Общее 
количество исследуемых ФЕ составляет 150 
устойчивых словосочетаний в каждом языке, 
среди которых встречаются фразеологиче-
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ские эквиваленты, аналоги, а также фразео-
логизмы, не имеющие эквивалентов в другом 
языке.  

Новизна данного исследования заклю-
чается в том, что мы обратились к рассмот-
рению проблемы в конкретно-речевом 
(дискурсивном) аспекте. Сопоставительный 
анализ ФЕ выполнен на материале нацио-
нальных корпусов русского и английского 
языков, которые дают возможность иссле-
довать язык «в действие». Для установле-
ния оценочных характеристик ФЕ с компо-
нентами-числительными нами проанали-
зировано 20 000 контекстов (высказыва-
ний) в каждом языке. 

Во фразеологии объектом оценки явля-
ется, прежде всего, человек в различных его 
проявлениях. Как показал анализ сопостав-
ляемых фразеологизмов с числовым ком-
понентом, они, главным образом, манифе-
стируют оценку профессиональных качеств 
человека, свойств характера, различные 
эмоции, переживаемые человеком, отно-
шения с другими людьми. 

 Подавляющее большинство ФЕ обоих 
языков эксплицируют оценку характера 
действия субъекта и преобладают по час-
тотности употребления в речи (ру с. яз. – 
74 %, англ. яз. – 68% от общего количества 
рассмотренных ФЕ). Отличительной чертой 
ФЕ данной группы является доминирование 
в русском языке ФЕ, которые способны экс-
плицировать отрицательную оценку харак-
тера действия субъекта (48,3%), тогда как в 
английском языке преобладают ФЕ с поло-
жительной оценкой (63,3%). Самыми репре-
зентативными оказались ФЕ с компонента-
ми-числительными один / one, первый / 
first, соотносимые с понятием времени, на-
пример, одним ударом, в одно мгновенье, 
one day (‘однажды’), in the first place (‘прежде 
всего’), at first (‘в начале’). Эти устойчивые 
обороты, которые сами по себе являются 
безоценочными, в зависимости от речевой 
ситуации могут использоваться для выраже-
ния положительного или отрицательного 
отношения к действию. 

По частоте употребления в речи второе 
место занимают ФЕ с оценкой качества, их 
процентное соотношение в русском и анг-
лийском языках составляет 11,4% и 20% соот-
ветственно. В русском языке чаще употреб-
ляются ФЕ с отрицательной оценкой (60%), а 
в английском языке – с положительной 
(68,3%). Сравнив репрезентативность ФЕ с 
числовым компонентом в языке и частот-
ность их употребления в речи, мы пришли к 
выводу, что в английском языке фразеоло-
гизмов с отрицательной оценкой качеств че-
ловека больше, но употребляются они в речи 
реже. На наш взгляд, это можно объяснить 
такими особенностями национального харак-
тера англичан, как учтивость, чрезмерная 

вежливость и склонность к преуменьшению 
происходящего.  

Низкий процент фразеологизмов с оцен-
кой качества манифестирует нулевую оценку 
в речи: рус. яз. – 6,8%, англ. яз. – 9,6%. 

Говоря об оценочности фразеологиз-
мов, следует отметить, что в основе создания 
положительной или отрицательной оценки 
многих фразеологизмов данной группы ле-
жит образ, создаваемый метафорой и вос-
принимаемый на фоне сформированных в 
культуре представлений и установок, кото-
рыми владеют носители языка. Однако 
лишь некоторые из ФЕ создают «психологи-
ческое напряжение» (термин В. Н. Телия – 
прим. наше ) (например, два сапога пара – 
рус. яз.; one trick pony – англ. яз.). 

Согласно данным Британского нацио-
нального корпуса самыми употребляемыми 
в речи являются фразеологизмы number one 
и first class, которые манифестируют поло-
жительную оценку профессиональных ка-
честв человека. В русском языке наиболее 
частотными оказались ФЕ с оценкой внеш-
ности субъекта: как две капли воды, на одно 
лицо. Некоторые фразеологизмы русского 
языка с оценкой качества человека (напри-
мер, как две капли воды, первой руки, все 
как один) способны эксплицировать в кон-
тексте как положительную, так и отрица-
тельную оценку. Тип оценки обусловлен, как 
правило, культурными установками и цен-
ностными ориентирами субъекта речи.  

Нами установлено, что в качестве осно-
вания оценки в русской и англоязычной 
культурах выступают следующие общие 
ценности: знание своего дела, умение про-
гнозировать события, красота. Кроме того, в 
русской культуре ценится верность в друж-
бе, а в англоязычной – индивидуальность, 
универсальность в профессиональной дея-
тельности. В русской лингвокультуре осуж-
дается вмешательство в дела других людей, 
непостоянство и нерешительность человека, 
с неодобрением высказываются о схожести 
в проявлении тех или иных черт характера. 
С помощью фразеологических оборотов 
представители англоязычной культуры 
осуждают проявление грубости и обмана.  

Третьей по численности группой ФЕ в 
сопоставляемых языках является группа ФЕ 
с оценкой поведения / действия человека. 
Несмотря на то, что в русском языке подав-
ляющее большинство ФЕ данной группы 
манифестируют отрицательную оценку по-
ведения субъекта, в речи эти фразеологизмы 
не являются частотными. Самыми употреб-
ляемыми в речи оказались фразеологизмы 
(наврать) с три короба и на два фронта.  

В группу ФЕ с оценкой поведения / дей-
ствия субъекта вошли только 2 фразеоло-
гизма русского языка с положительной оцен-
кой, один из них – делать первый шаг ока-
зался весьма частотным в речевом употреб-
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лении. Частота употребления в речи свойст-
венна и его английскому эквиваленту take the 
first step (‘делать первый шаг’). Однако, в от-
личие от русского фразеологизма, в речи он 
манифестирует только положительную оцен-
ку действий человека. В процентном соотно-
шении частотность речевого употребления 
английских ФЕ с положительной оценкой 
выше, чем в русском языке (рус. яз. – 53,2%, 
англ. яз. – 85,5%).  

Для ФЕ русского языка актуальна отри-
цательная оценка выполнения двух дел од-
новременно, поведения с целью обмана, 
притеснения других людей с целью получе-
ния выгоды для себя. Осуждается также не-
обоснованное и неоправданное уравнивание 
людей. В английской лингвокультуре выра-
жается одобрение новых начинаний и со-
вместных действий. 

Группа ФЕ с оценкой межличностных 
отношений не является частотной (в рус-
ском языке ФЕ данной группы составляют 
4% от общего числа ФЕ с числовым компо-
нентом, в английском – 2,8%). В русской 
фразеологии объектами оценки преимуще-
ственно являются взаимоотношения в се-
мье, родственные и социальные связи. Фра-
зеологизмы английского языка оценивают 
чаще всего партнерские отношения. На наш 
взгляд, это отражает свойственные данным 
культурам ценностные установки и стерео-
типы.  

Самые частотные английские фразео-
логизмы данной группы эксплицируют по-
ложительную оценку отношений между 
людьми, объединенных общим делом. На-
пример, one for all – ‘один за всех’, two can 
play at the game – ‘посмотрим, чья возьмет’. 
Самые репрезентативные фразеологизмы 
русского языка под одной крышей, на одном 
языке имеют оценочную амбивалентность. В 
речи данные фразеологизмы манифестиру-
ют как положительную оценку, так и отри-
цательную оценку дружеских и родственных 
отношений. Тип оценки зависит от их кон-
текстуального окружения или отношения 
говорящего к обозначаемому. 

Низкая частотность употребления в речи 
характерна для ФЕ с оценкой психофизиоло-
гического / физического состояния человека 
(в обоих языках – 1%). Самым частотным рус-
ским фразеологизмом данной группы явля-
ется фразеологизм второе дыхание, который 
актуализирует значение ‘прилив сил, бод-
рость’. Его английский эквивалент second 
breath практически не употребляется в речи. 
Нами замечено, что из 6 рассмотренных фра-
зеологизмов английского языка с оценкой 
физического состояния 4 фразеологизма 
описывают человека в состоянии алкоголь-
ного опьянения. Самым репрезентативным 
является фразеологизм be three sheets in / to 
the wind – ‘вдрызг пьяный’. Напротив, в рус-
ском языке частота употребления в речи 

свойственна фразеологизму ни в одном гла-
зу, манифестирующий положительную 
оценку состояния человека, который остает-
ся трезвым независимо от количества выпи-
тых спиртных напитков. В отличие от ФЕ 
английского языка, русские фразеологизмы 
употребляются для описания физического 
состояния человека, например, усталости, 
болезни. 

В обоих языках ФЕ с оценкой эмоцио-
нального состояния человека не являются 
репрезентативными в речи (рус. яз. – 1,8%, 
англ. яз. – 0,5%). Среди рассмотренных ФЕ 
русского языка наиболее частотными оказа-
лись на седьмом небе, между двух огней, де-
вятый вал. Английские фразеологизмы to 
be on the seventh heaven и on cloud nine, ко-
торые рассматриваются как аналоги русско-
го фразеологизма на седьмом небе, в речи 
являются менее частотными. Отметим, что в 
русском языке частотность речевого упот-
ребления ФЕ с отрицательной оценкой эмо-
ционального состояния человека (например, 
одиночество, душевная боль) выше, чем в 
английском языке (рус. яз. – 66,4%, англ. яз. 
– 40,6%). Английские фразеологизмы, опи-
сывающие состояние счастья человека, ха-
рактеризуются более высокой частотностью 
употребления в речи (рус. яз. – 33,5%, англ. 
яз. – 59,3%). 

Группы ФЕ с оценкой результата дей-
ствия и процесса являются самыми мало-
численными. Из числа рассмотренных фра-
зеологизмов русского языка частотным ока-
зался фразеологизм (сидеть) в четырех 
стенах, который в большинстве случаев экс-
плицирует отрицательную оценку пребыва-
ния человека в замкнутом пространстве. Час-
тотность употребления в речи характерна для 
английского фразеологизма come off second 
best – ‘потерпеть неудачу’, который манифе-
стирует отрицательную оценку результата 
действий человека.  

Таким образом, дискурсивное исследо-
вание материала показало, что большинст-
ву ФЕ русского языка свойственна манифе-
стация различных типов оценки характера 
действия, внешних и внутренних свойств 
человека, его поведения в зависимости от 
контекстуального окружения или эмпатии 
субъекта речи. Для английских фразеоло-
гизмов характерно речевое употребление с 
положительной оценкой, что говорит о том, 
что тенденция употреблять фразеологизмы 
положительной семантики в большей сте-
пени свойственна английскому языку, чем 
русскому.  

Анализ языкового материала подтвер-
ждает, что оценка зависит от позиции субъ-
екта речи, от того, какими ценностными 
ориентирами он руководствуется. В обеих 
культурах ценится профессионализм, мас-
терство, умение предвидеть события. Осуж-
дается обман, предательство. В ряде фразео-
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логизмов русского языка отражена одна из 
особенностей русской культуры – соборность 
(преобладание «мы» над «я»). Во фразеоло-

гии английского языка находит отпечаток 
иное свойство ментальности нации – инди-
видуализм. 
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ КРЕОЛИЗОВАННЫХ ТЕКСТОВ  
В КУРСАХ ЛИГВОСТРАНОВЕДЧЕСКОЙ НАПРАВЛЕННОСТИ1 

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: графика; креолизованный текст; мультимодальная метафора; политическая 
карикатура; Б. Обама; лингвострановедческая составляющая. 

АННОТАЦИЯ. Статья посвящена описанию опыта использования разных видов креолизованного текста 
в практике преподавания теоретических курсов в рамках профессиональных профилей «Иностранный 
язык» и «Перевод и переводоведение». Как правило, большинство теоретических курсов на отделениях, 
специализирующихся в сфере иностранных языков, имеют лингвокультурную специфику. В статье опи-
сано, как сугубо языковые данные можно показать через графическую продукцию. Предметом могут 
быть лингвокультурные стереотипы, типизируемые человеческие образы, персонажи фольклора и ли-
тературы в преломлении на конкретных людей, ситуации, языковые средства, система образов, экстра-
лингвистический, дискурсивный фон, сбои перевода и причины переводческих неудач. В качестве мате-
риала мы обычно используем рекламу разных типов, карикатуру (в том числе политическую, включая 
карикатуру на Б. Обаму), коллаж, постеры, художественные фильмы. Цель такой работы заключается в 
более глубоком знакомстве учащихся с лингвокультурной спецификой через разные виды текстового и 
графического материала, что позволяет иначе оценить языковые и дискурсивные факты. В качестве ос-
новной использована методология, берущае начало из работ по метафорическому моделированию, 
мультимодальной метафоре и доработанная нами с точки зрения возможности более точного анализа 
языковых и дискурсивных данных. В частности, большое внимание уделяется выявлению и описанию 
переносных значений и культурно обусловленных смыслов, участвующих в создании визуальных обра-
зов. Такая работа ведется на старших курсах специализированных отделений и предполагает хорошие 
языковые навыки обучающихся, хотя отдельные формы работы могут быть использованы и на других 
этапах обучения иностранному языку. Основные результаты будут полезны преподавателям, работаю-
щим с материалом лингвострановедческой направленности. Отдельные итоги будут полезны ученым, 
занимающимся проблемами лингвокультурологического характера. 
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CREOLIZED TEXTS IN COURSES WITH LINGUO-CULTURAL CONTENT 

KEYWORDS: graphics; creolized text; multimodal metaphor; political cartoon; B. Obama; linguo-cultural data. 

ABSTRACT. The paper shows how various types of the so-called creolized or multimodal texts can become a 
helpful means for the study of theoretical subjects. The author is mainly concerned with the blocks that tradi-
tionally form a part when teaching a modern foreign language as a would-be professional field. As a rule, the-
se theoretical subjects are rich in linguo-cultural phenomena that should be shown and explained to the stu-
dents. The article describes the ways that purely linguistic facts can be demonstrated and taught with the help 
of graphic means. Stereotypes that exist in every culture, human types that become popularized; folklore and 
fiction characters that are projected on real people and real-life situations; linguistic means; the system of im-
ages; discourse background; translation drawbacks and their reasons – all these became part of investigation. 
Creolized texts imply the use of both verbal and visual components. Thus, different advertising techniques, 
cartoons (including political subjects and Barack Obama), comic strips, posters, collage art, featured films 
may present unlimited sources of material. The aim of such activities is to give students a better understand-
ing of linguo-cultural specific features with the help of a blend that various texts and graphic means can pro-
vide. All this helps to penetrate into both linguistic and real facts, making them an integral unit. The methods 
of investigation are formed on the basis of conceptual metaphor theory and multimodal metaphor approach. 
These methods of study have been further changed in the process of research so that the linguistic data could 
be analyzed in a more detailed way. In particular, much attention is given to the study of transferred mean-
ings, pun, decomposition of set-expressions and analysis of images that are deeply rooted in culture. Such ac-
tivities are generally offered to senior students because such work requires a high level of a second language 
acquisition but some activities and steps can be used with less proficient learners. Basic results may be of in-
terest to the teaching staff and scholars dealing with linguo-cultural problems. 

овременный4 урок иностранного 
языка часто предполагает обраще-

ние к самым разным видам креолизован-
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ного текста, т. е. текста, совмещающего ви-
зуальную и вербальную составляющие. Ра-
бота с видеопродукцией, мультимедийные 
презентации и проекты, интерактивные 
плакаты – все это стало неизменной частью 
нашей работы. В статье мы предлагаем свой 
опыт работы с такой продукцией в рамках 

С 

© Шустрова Е. В., 2015 

mailto:thebukvica@gmail.com


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 201 5. № 10  

 
215 

теоретических курсов, где знакомство с ма-
териалом предполагает углубленное изуче-
ние лингвокультурной специфики англого-
ворящих стран, в первую очередь США и 
Великобритании. 

В качестве материала мы обычно 
используем рекламу разных типов, карика-
туру, коллаж, постеры, художественные 
фильмы. Конечно, современный теоретиче-
ский курс хорошо выстраивать при помощи 
мультимедийных презентаций, но сейчас 
речь пойдет об интерактивных формах ра-
боты, предполагающих высокую активность 
студентов. Сразу отметим, что такая работа 
ведется на старших курсах специализиро-
ванных отделений и предполагает хорошие 
языковые навыки обучающихся, хотя от-
дельные формы работы могут быть исполь-
зованы и на других этапах обучения ино-
странному языку. 

Предметом нашего анализа обычно 
становятся: лингвокультурные стереотипы; 
типизируемые человеческие образы; персо-
нажи фольклора и литературы в преломле-
нии на конкретных людей; ситуации, языко-
вые средства; система образов; экстралин-
гвистический, дискурсивный фон; сбои пе-
ревода и причины переводческих неудач. 
Конечно, выбор определяется изучаемым 
курсом (интерпретация текста, филологиче-
ский анализ текста, лексикология, когни-
тивная лингвистика, теория языка), целью и 
задачами как конкретного занятия, так и се-
рии уроков. Иногда выбор определяет любо-
пытство студентов или недостаток такой ин-
формации для понимания конкретных язы-
ковых фактов.  

Приведем конкретные примеры. Сте-
реотипное для американца восприятие 
афроамериканской кухни как эталона вкус-
ной, простой и недорогой еды, часто ассо-
циируемое с домом, простым, но сытным 
завтраком и вызывающее ностальгию, часто 
ускользает от студентов, что затрудняет по-
нимание текста или кинопродукции. Ино-
гда эти образы вообще опускаются, хотя с 
точки зрения автора они могут быть одни-
ми из ключевых. Такое отношение к аф-
роамериканской еде уходит корнями еще в 
рабовладельческие времена, когда лучше 
кухарки, чем афроамериканка, было трудно 
найти. Позже многие работали в качестве 
наемной прислуги, выполняя все те же обя-
занности. Поэтому изображение афроаме-
риканского лица на полуфабрикатах стало 
частой составляющей упаковки американ-
ских продуктов. Один из таких высокопопу-
лярных образов – это образ тети Джемимы. 
Начало ей было положено в 1889 г., когда 
издатель Чарльз Ратт и владелец муко-
мольной фабрики Чарльз Андервуд объе-
диненными усилиями создали рецепт муки 

для блинчиков, которая не требовала 
дрожжей, и назвали его «рецепт тети Дже-
мимы». Само имя было заимствовано из 
популярной песенки «Шоу менестрелей». 
Но потом у компаньонов начались финан-
совые проблемы, и они продали рецепт и 
идею образа тети Джемимы мукомольной 
компании Р. Т. Дэвиса. Именно эта компа-
ния и нашла Нэнси Грин – бывшую рабы-
ню, рожденную в Кентукки в 1834 г. Она 
выступила в роли первой тети Джемимы и 
пробыла ей до самой своей смерти в 1923 г. 
Она была неимоверно популярна и посто-
янно появлялась на многочисленных яр-
марках, выставках сельхозпродукции, мага-
зинах и магазинчиках. Хозяйки ей доверя-
ли. К 1910 г. в США ежегодно подавалось 
120 миллионов завтраков с блинчиками те-
ти Джемимы [9]. Ее образ тиражировался в 
разнообразной рекламной продукции, 
включая посуду, полотенца, кукол, пись-
менные принадлежности, календари и по-
варенные книги. В 1933 г. появилась вторая 
тетя Джемима. Ею стала 170 килограммовая 
Анна Робинсон. Она была значительно уве-
систей и темнее, чем Нэнси Грин. Третья 
тетя Джемима – Эдит Уилсон – обрела но-
вую славу благодаря радио, а позднее и те-
левизионным передачам 1948–1966 гг. К 
концу 1960-х тетя Джемима стала своеоб-
разной иконой Америки (рис. 1). 

  

Рис. 1 

Но тетя Джемима имеет свой прототип. 
Это т.н. Мамушка. Собирательный образ 
Мамушки (Mammy, рис. 2) – это женщина 
средних лет или пожилая, темная, очень 
крупная, полная, физически сильная, необ-
разованная, суеверная и очень набожная. Ее 
голова покрыта ярким платком или тюрба-
ном, скрывающим ее курчавую шевелюру.  

 

Рис. 2 
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Близко к ней стоит персонаж Мамушки 
из «Унесенных ветром» и тети Хлои, жены 
дяди Тома, которая, кстати, как раз была 
кухаркой. В «белой» культуре она выступа-
ет как типаж, очень привязанный к своей 
госпоже. Образ мамушки лишен черт сексу-
альной привлекательности, несмотря на то, 
что у нее могут быть дети, но к своим детям 
мамушка равнодушна. Для нее гораздо 
важнее забота о белой семье. Мнимое рав-
нодушие к своим детям было очень на руку 
системе пропаганды. Оно свидетельствова-
ло о том, что афроамериканки не испыты-
вают никаких страданий при насильствен-
ном разделении семей и продаже детей. 
Еще один миф, который держится до сих 
пор: афроамериканки рожают без мук и ис-
пытывают материнские чувства, близкие к 
чувствам кошки. Мамушка нужна была в 
американской пропаганде еще и для того, 
чтобы показать, как беззаботны и счастли-
вы были афроамериканцы во времена раб-
ства и как они продолжают излучать ра-
дость и при новом положении дел, несмот-
ря на второсортность афроамериканца в 
обществе США. Ряд историков [см., напри-
мер, 5; 6; 7; 8; 9 и др.] считает, что мамушка 
в ее утрированном виде никогда не была 
частью жизни плантации Юга. В хрониках 
есть упоминания о «правой руке» хозяйки, 
но эти женщины никогда не занимали того 
положения и никогда не обладали той до-
лей влияния на хозяев, которые приписы-
ваются им в фольклоре и романах. Такие 
упоминания пропадают непосредственно 
перед Гражданской войной между Севером 
и Югом. Сейчас тетя Джемима очень по-
стройнела, что продиктовано желанием 
многих следить за калорийностью продук-
тов, но из прежних черт осталась нацио-
нальность, возраст и широкая, почти родст-
венная, улыбка. На нашем рынке такие то-
вары тоже есть. Если вы зайдете в «Сто-
кман», то на стойке с сухими смесями для 
выпечки и сухими завтраками вы наверняка 
найдете несколько таких продуктов. Осо-
бенно выделяются смеси для шоколадного 
и бананового тортов с надписями «совсем 
как раньше», «совсем по-домашнему», «те-
тя Джемима рекомендует». Для нашего по-
купателя это ни о чем не говорит, а в аме-
риканской культуре сразу должны вспом-
ниться школьные ярмарки или праздники, 
где собирались все. Непременным атрибу-
том становились именно такие торты, такую 
выпечку часто выбирали в самых разных 
кафе. Еще славится лимонный торт. Такие 
смеси рекомендуются для уроков кулина-
рии в школах США. Т. е. это все равно, как 
если бы нам сказали «это наш “Медовик” 
или “Рыжик”», «наш “Наполеон”», «совсем 
как бабушкин» или «мамин». Кстати, на 

нашем рынке благополучно провалилась 
реклама с участием стереотипного амери-
канского дяди Бена. Продукты Uncle Ben’s 
сопровождает фотография упитанного аф-
роамериканца, предположительно с таким 
именем. С точки зрения американца надо 
читать «это вкусно, это по-домашнему». Мы 
либо вообще не обращаем внимания на 
портрет, либо не расшифровываем для себя 
скрытый рекламный смысл. Поэтому часть 
таких продуктов на нашем рынке идет те-
перь под названием «от дяди Вани» и со-
провождается изображением дореволюци-
онного персонажа в картузе, предположи-
тельно вводящего русский крестьянский 
стереотип с точки зрения современного го-
рожанина. Анализ графической продукции, 
содержащей стереотипы, ее объяснение, са-
мостоятельный поиск дополнительной ин-
формации помогает иначе взглянуть на по-
вседневные вещи. В рекламе косметики и 
парфюмерии интересно посмотреть на сте-
реотипы красоты, престижа, успеха. 

Типизируемые человеческие образы 
отчасти соотносятся с понятием «лингво-
культурный типаж» (ЛТ). По определению 
В. И. Карасика, «это типизируемая лич-
ность, представитель определенной этносо-
циальной группы, узнаваемый по специфи-
ческим характеристикам вербального и не-
вербального поведения и выводимой цен-
ностной ориентации. Выделение и описа-
ние таких типажей представляет собой одно 
из направлений лингвокультурологии, оно 
нацелено на выявление определенных сте-
реотипов поведения, определяющих спе-
цифику лингвокультуры. По своей когни-
тивной сути ЛТ является особого рода кон-
цептом, т. е. ментальным образованием, в 
составе которого выделяются образный, 
понятийный и ценностный компоненты» 
[3, с. 309]. С нашей точки зрения, прежде 
чем превратиться в ЛТ, определенный дос-
таточно частотный или специфичный чело-
веческий тип может начать воспроизводит-
ся в графической продукции. Оформится ли 
он как долговременный ЛТ или нет, будет 
зависеть от многого, в том числе и устано-
вок карикатуристов, создателей рекламы, 
желания носителей лингвокультуры узна-
вать этот тип, связывать с ним определен-
ные ассоциации, и т. д. Тем не менее, изу-
чение таких образов необходимо для трак-
товки конкретных произведений, графики, 
понимания исторической составляющей. 

В качестве примера можно привести 
Gibson girl – т. н. гибсоновская девушка, т. е. 
образ «идеальной американки, чистой, 
цельной, симпатичной девушки 90-х гг. XIX 
в., созданный в рисунках нью-йоркского ху-
дожника-иллюстратора Ч. Гибсона [17]: 
полногрудая девушка с тонкой талией и 
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пышной прической. Моделью Гибсона была 
его жена – Айрин Лэнгхорн (Langhorne, 
Irene), известная модница тех лет. Детали ее 
одежды – приталенная блузка со стоячим 
воротничком, с зауженным внизу рукавом 
(Gibson girl blouse) и с галстучком, длинная 
широкая юбка, под которую надевались 
нижние юбки (Gibson girl petticoats) – не 
выходили из моды вплоть до 1920-х годов» 
[1].  

Как писал сам Ч. Гибсон, «я скажу вам, 
как у меня получилось то, что вы теперь на-
зываете “девушкой Гибсона”. Я видел ее на 
улицах, в театрах, храмах. Я видел ее всюду, 
и она занималась самыми разными делами. 
Я видел ее праздной на Пятой Авеню и ра-
ботающей за прилавками магазинов. Нация 
создала этот тип. То, что И. Зангуилл на-
звал “плавильным котлом”, создало опре-
деленный человеческий тип; так почему 
этот котел не мог создать и определенный 
тип внешности. Нет никакой “девушки Гиб-
сона”, но есть тысячи молодых американок, 
и хвала Господу за это» [18].  

На рис. 3 и 4 типичные облики, запе-
чатленные Ч. Гибсоном. На втором рисунке 
четыре красавицы разглядывают сквозь лу-
пу мужчину, который предстает как ма-
ленькое существо, больше похожее на насе-
комое. Налицо изменение гендерных ролей, 
стереотипов, характеризовавших середину 
и конец XIX в. Такое изучение карикатуры, 
рекламы, постеров определенного периода 
позволяет при чтении художественного 
произведения лучше представить возмож-
ную внешность персонажей, предположить, 
каковы их цели, ценности, жизненные уста-
новки, чем это может продиктовано, в част-
ности какой социальной моделью для под-
ражания, лучше понять тон произведения. 

 

  

Рис. 3  

 

Рис. 4 

Персонажи фольклора, литературы, 
мультипликации в преломлении на кон-
кретных людей или ситуации, в том числе 
и в графической продукции, заставляют 
внимательнее отнестись к конкретным про-
изведениям, увидеть то, что становится 
ключевым для носителя лингвокультуры. В 
качестве иллюстрации приведем два при-
мера, неизменно вызывающие интерес и 
некоторую долю культурного шока у сту-
дентов. Обе ситуации связаны с изображе-
нием Б. Обамы в виде конкретных персо-
нажей: Питера Пэна и Микки-Мауса. 

На рис. 5 Б. Обама в образе Питера Пэ-
на обещает американцам очередное спаси-
тельное чудо. Глубоко увязнув в разлив-
шейся нефти, он весело призывает хлопнуть 
в ладоши, если вы верите, что для того, что-
бы избавиться от углеводородной зависи-
мости, достаточно самой веры. Судя по все-
му, взлететь, как он мог раньше, ему не по-
может даже чудо его неименной спутницы 
феи Динь-Динь (Tinker Bell).  

  

Рис. 5 

Посмотрим на имя Peter Pan. Оно берет 
начало в пьесе Дж. Барри о мальчике, кото-
рый не захотел стать взрослым. Позднее бы-
ли созданы полнометражный мультфильм 
У. Диснея (1953 г.) и бродвейский мюзикл 
(1954 г.). Питер Пэн неожиданно появляется 
в жизни девочки Уэнди и ее братьев, чтобы 
увести их в сказочный мир Страны Никогда-
Никогда (Never-Never Land). Конечно, по 
сценарию счастливой сказки их там ждут 
удивительные приключения, но ведь дети 
должны взрослеть. Если этого не происхо-
дит, страна Никогда-Никогда в реальности 
может превратиться в настоящее Никогда-
Никогда Никем Не Стану, Никогда-Никогда 
Не Заработаю Денег, Никогда-Никогда Не 
Буду Успешен и т. д. Поэтому это имя ис-
пользуется, когда речь идет не только о че-
ловеке, сохранившем детскую непосредст-
венность, но и об инфантильной личности, 
не желающей думать ни о чем, кроме своих 
удовольствий и не желающей нести ответст-
венность за свои поступки. Есть даже такое 
понятие как «синдром Питера Пэна», кото-
рое обозначает состояние намеренной, осоз-
нанно внедряемой инфантильности у взрос-
лого мужчины. Сказочный Питер Пэн игра-
ет на флейте или свирели, что, вместе с его 
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именем, нарядом и беззаботностью, роднит 
его с козлоногим богом Паном. 

Кроме этого, в западноевропейской, в 
том числе и британской, литературе есть 
баллады или сказания о другом человеке, 
навсегда уводящем детей из города. Счита-
ется, что истоки надо искать в немецкой ле-
генде о гамельнском дудочнике или крысо-
лове. По-английски дудочник это piper, це-
ликом имя гамельнского дудочника по-
английски звучит так The Pied Piper of 
Hamelin. Сразу же, помимо легенды о кры-
солове, вспоминается персонаж известной 
скороговорки Peter Piper. С одной стороны, 
его имя позволяет быстро ассоциативно 
связать образ Питера Пэна, тоже известного 
своей дудочкой, и гамельнского дудочника, 
который, в отличие от Питера Пэна, губит 
детей. А значит, и безответственность Пи-
тера Пэна тоже губительна. С другой сторо-
ны, Питер Пайпер известен тем, что соби-
рал маринованный перец (Peter Piper picked 
a peck of pickled peppers. A peck of pickled 
peppers Peter Piper picked. If Peter Piper 
picked a peck of pickled peppers, where is the 
peck of pickled peppers Peter Piper picked?). 
Но скороговорка заканчивается риториче-
ским вопросом: «А где же, собственно, этот 
перец?». На груди карикатурного Б. Обамы-
Питера Пэна-Пайпера красуется «green en-
ergy», т. е. «экологически чистая энергия». 
Так, где же, собственно, это чудо? 

Еще немного о Питере Пэне. В одной 
из частей («Hook») он изображается уже в 
образе взрослого (хотя по-прежнему сохра-
няет свою инфантильность). Там он лиша-
ется своей способности летать до тех пор, 
пока он не вспомнит свою счастливую 
мысль (until he remembers his happy 
thought), и даже старания феи Динь-Динь и 
ее звездная пыль там не приводят ни к че-
му. Видимо, здесь «счастливая мысль» – это 
необходимость вспомнить о природном газе 
и нефти и зависимости от них. К этому за-
ставляет обратиться и еще одна аллюзия, 
скрытая в подписи. В конце стоит призыв 
«Clap your hands!» – «Хлопайте в ладо-
ши!»; на ум должна придти хорошо извест-
ная детская песенка-игра «On this cold and 
frosty morning». Первая строка звучит так: 
«This is the way we clap our hands on this cold 
and frosty morning» – «Вот как мы хлопаем 
в ладоши этим холодным, морозным ут-
ром». Судя по забывчивости Б. Обамы, хло-
пать в ладоши на морозе скоро придется 
простым американцам. Кстати, образ и Пи-
тера Пэна и гамельнского дудочника появ-
ляются и в американской рекламе. В этом 
случае важно помнить, каков исходный об-
раз, чтобы понять, как он изменен для вве-
дения языковой игры, иной прагматики и 
т. д. 

Один из самых известных персонажей, 
принесших У. Диснею мировую славу, это 
Микки Мау с. При этом мы не склонны 
вспоминать о том, что изображения Микки 
Мауса изначально были пародией на акте-
ров «Шоу менестрелей» и основывались на 
стереотипном пародийном восприятии аф-
роамериканца. Вторичные значения, кото-
рые появились в современном английском 
для имени Mickey Mouse: 1) несерьезный; 
маловажный, ненужный; 2) пошлый, сен-
тиментальный (о поп-музыке) 3) чересчур 
подробный, мелочный; 4) муровый, дурац-
кий (сл.).  

Весь этот комплекс с успехом перено-
сится на президента. На рис. 6 Микки-Маус 
сидит прямо напротив Б. Обамы, становясь 
его своеобразной тенью. Кроме Микки Мауса 
в число новых советников по вопросам эко-
номики США входят Фидель Кастро – лич-
ность, глубоко ненавистная в США, и Гомер 
Симпсон – воплощение образа придурка, па-
тологического бездельника и алкоголика. 
«Мышиный» образ постоянно возникает по 
отношения к Б. Обаме, в первую очередь ак-
центируя расовые черты. Практика показы-
вает, что мы не склонны это замечать, для 
нас оскорбительный расовый компонент та-
ких изображений остается неразгаданным. 
На рис. 7 еще одно изображение Б. Обамы, 
очень напоминающее Микки Мауса. Карика-
тура относится к времени побега 
Э. Сноудена. Здесь, помимо традиционной 
расовой отсылки, вводится еще намек на 
пробитую брешь в системе шпионажа, «про-
слушки». На рис. 8 Б. Обама, обращаясь к 
избирателям, не говорит, а пищит (на кари-
катуре надпись «Yes, we squeak»!). 

 

Рис. 6  

 

Рис. 7 
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Рис. 8  

Кроме образа Микки Мауса здесь за-
ложен обобщенный образ еще двух злобных 
грызунов. Это лабораторные мыши Пинки 
и Брейн (рис. 9) – персонажи серии мульт-
фильмов, задуманных С. Спилбергом, появ-
лявшиеся на экранах с сентября 1995 г. по 
ноябрь 1998 г. В результате лабораторных 
испытаний Пинки становится очень тупым, 
а у Брейна, напротив, масса мозга непро-
порционально увеличена. Идея-фикс, кото-
рой одержим Брейн, это захват мира. Из 
нее, по разным причинам, ничего не выхо-
дит – показательно, что иногда это сила об-
стоятельств, а иногда это сам Брейн, кото-
рый вдруг решает сегодня не завоевывать 
мир. Именно с упоминания этой идеи в 
диалоге начинается каждая из серий: 

Pinky: Gee, Brain, what do you want to 
do tonight? 

The Brain: The same thing we do every 
night, Pinky–try to take over the world! 

Пинки: Эй, Брейн, какие планы на ве-
чер? 

Брейн: Все те же, Пинки, все те 
же…попытаемся завоевать мир! 

 

Рис. 9 

Пинки известен не только как мышь, 
по-детски наивная и глупая. Он умеет не-
плохо приспосабливаться, живуч, очень 
деятелен, но одновременно нестабилен, на 
него нельзя положиться. В отличие от 
Брейна он довольно высокий, говорит с ак-
центом Кокни. В одной из серий («The Pink 
Candidate») Пинки становится Президен-
том. В результате он начинает цитировать 
самые разные поправки к Конституции 
США и рассуждать о проблемах законода-
тельства. Когда Брейн пытается уговорить 
его вновь завоевать мир, Пинки отказыва-
ется под предлогом того, что это противо-
речит всему тому, за что он теперь в ответе. 
Кстати, если представить вместе Б. Обаму и 
Дж. Маккейна и сравнить с этими двумя 
мышами, то ирония станет вполне злобо-

дневной. Имя Pinky при сопоставлении с 
ситуацией Б. Обамы тоже наводит на ряд 
аллюзий. Некоторые переносные значения 
pink – это «нечто совершенное»; «предста-
витель элиты общества»; «умеренно левый 
(о человеке)»; «нетрадиционной ориента-
ции (о представителях обоих полов)». Кро-
ме того pinky, pink – это обозначение цвета, 
так же как и black, что тоже наводит на раз-
мышления. 

Очень интересную область представляет 
анализ языковых средств, которые стоят за 
графическими образами, определяют их 
прагматику. Это учит внимательно работать 
со словарными данными, включая словари 
самых разных типов: этимологические, фра-
зеологические, частотные, сленга и т. д. Вна-
чале лучше использовать монолингвальные 
лексикографические источники, чтобы не 
создавать дополнительное переключение 
языкового кода, возникающее при работе с 
переводными словарями. Так можно быст-
рее достигнуть вхождения в прагматику изу-
чаемой лингвокультуры. Почему шоколад, 
мыло и гель для душа носят название 
«Dove», хотя в английском для обозначения 
этой птицы есть еще лексема pigeon? Почему 
в рекламе пива используется образ оленя 
или хорька, жвачки – птицы или овцы, а аф-
роамериканец верхом, причем задом напе-
ред, рекламирует парфюм или носки? Прак-
тика показывает, что студенты очень быстро 
включаются в такой вид анализа, с удивле-
нием начинают иначе оценивать казалось 
бы хорошо известные языковые факты. По-
сле демонстрации разных типов филологи-
ческого анализа, включая этимологический, 
компонентный, анализ коллокаций, мы 
предлагаем студентам самим найти примеры 
креолизованного текста, содержащего обыг-
рывание переносных лексических значений. 
Далее проводится групповая работа с пока-
зом исходного материала и итога сбора лек-
сикографической информации, проведенно-
го студентом, с обсуждением и, возможно, 
закреплением части материала. 

Бытовые предметы в фильмах, на кото-
рых делает акцент оператор, вводят прием, 
который при анализе текста часто называется 
«метонимия на стыке с символом» [см., на-
пример, 2 и др.]. В этом случае в художест-
венном тексте предметы быта, детали одеж-
ды, обстановки, являясь частью описания 
места действия и персонажа, одновременно 
играют роль символа, позволяя предугадать 
дальнейшее развитие сюжета. Мы обычно 
начинаем работу с художественным текстом, 
на конкретных отрывках показывая исполь-
зование авторами наиболее частотных для 
англоязычных культур предметов быта. За-
тем студентам предлагается посмотреть на 
предметы, окружающие их в быту, и поду-
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мать, как можно бы было использовать этот 
материал, если бы они создавали художест-
венный текст. Каждое следующее занятие 
проводится небольшой опрос, и студенты в 
индивидуальном порядке сначала описывают 
выбранный предмет в контексте якобы созда-
ваемого произведения, затем проводится оп-
рос группы с целью выявления создавшихся 
ассоциативных связей, который завершается 
представлением исходной «авторской» трак-
товки. Помимо развития навыков творческо-
го анализа, чтения текста «между строк» по 
символике, это позволяет развивать навыки 
беглой спонтанной речи на неизвестный за-
ранее предмет и навыки работы со словарями 
символов, синонимов и фразеологизмов (при 
построении своего домашнего отрывка). Сле-
дующий шаг – это анализ креолизованных 
текстов разных типов, где представлены при-
меры метонимий на стыке с символом. 

Для лексикологов очень интересной 
формой работы может стать анализ креоли-
зованных текстов, построенных на пареми-
ях или фразеологизмах. В своей работе мы 
часто используем материал карикатуры или 
рекламы, реже фильмы. Ри с. 10 построен 
на фразеологизме to saw wood – «громко 
храпеть», букв. «пилить дрова». Для того 
чтобы понять смысл рисунка, студенту 
нужно посмотреть соответствующую сло-
варную информацию, затем идет подбор 
примеров, иного иллюстративного мате-
риала, помогающие первичному закрепле-
нию. Бывает, что устойчивое сочетание 
приходит из графики в обиходную речь (см. 
выше «Гибсоновская девушка»). Так случи-
лось с единицами the light bulb moment, the 
light bulb switched on – момент истины, оза-
рения, которые пришли из комиксов. Гра-
фика, иллюстрирующая эти единицы, при-
ведена на рис. 11. В этом случае можно по-
просить студентов провести поиск инфор-
мации для установления этимологии.  

 

Рис. 10 

  

Рис. 11 

На заключительных этапах работы 
можно предложить студентам создать соб-
ственный фильм любого жанра, включая 
триллер, фантастику, романтическую исто-
рию, сказку, построенный на ряде фразео-
логизмов, хорошо разобранных и закреп-
ленных в ходе серии занятий. Это очень 
важно, чтобы избежать сбоев в моделях 
комбинаторики и как следствие речевых 
ошибок, которые в противном случае неиз-
бежно появятся и, что еще хуже, будут за-
тренированы в процессе репетиций и съе-
мок. Практика показывает, что разные 
формы работы с одним и тем же материа-
лом в течение значительного времени по-
зволяют свести к нулю сбои в употреблении 
изученных единиц при создании фильма. 
При этом совсем не обязательно посвящать 
такому материалу все занятие. Вполне дос-
таточно, первоначально введя и закрепив 
единицы, просто регулярно обращаться к 
ним в ходе подготовительных упражнений, 
речевых и фонетических разминок, при об-
суждении другого материала и т. д. Полу-
ченные кинопродукты не оставляли сомне-
ний в заинтересованности студентов и про-
грессе в речевых навыках. Еще одно условие 
качественного финала – это достаточное 
время подготовки. Проект может готовить-
ся в течение месяца или более, и торопить в 
этом случае не нужно. 

Экстралингвистический, дискурсивный 
фон еще одна увлекательная сторона. Это 
может быть подбор иллюстраций моды той 
поры, которая описана в художественном 
произведении, сопровождаемый языковым 
описанием, что снова поощряет студента 
обратиться к самой разной словарной ин-
формации. Анализ ассоциативного ряда, 
связанного с едой, позволяет рассмотреть 
подробнее материал гастрометафор и со-
поставить лингвокультурную специфику. 
Например, для нас нет совершенно ничего 
постыдного или смешного в арбузе и жаре-
ной курице. Попробуйте сказать американ-
цу, особенно южанину, что выходные вы 
провели на пикнике, где были эти яства. 
Язвительный, в лучшем случае сдавленный, 
смех вам гарантирован. Такая реакция про-
диктована тем, что эти продукты в амери-
канской смеховой культуре обычно связаны 
с образом ненасытного афроамериканца, 
громко поглощающего арбуз так, что треск 
слышен по всей округе. Один из типичных 
примеров на рис. 12. Рядом расположена 
старая открытка с темным подростком в об-
носках и, конечно, с двумя арбузами 
(рис. 13). Подпись под этой карикатурой 
гласит: «Jes Niggar Luck» – «прАстое негри-
тянское счастье». «Арбузную» тему про-
должает реклама «Шоу менестрелей» – ти-
пично афроамериканское направление 
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(рис. 14). Далее следует один из многочис-
ленных примеров поглощения курятины 
(рис. 15), а рядом с ним карикатура на 
Б. Обаму с традиционным «негритянским 
набором счастья» (рис. 16). Знакомство с 
таким материалом необходимо не только 
для понимания стереотипных образцов 
смеховой культуры, но и американской ху-
дожественной литературы самых разных 
периодов. Формы работы здесь могут варь-
ироваться в зависимости от цели занятия, 
но и от преподавателя потребуется значи-
тельное время подготовки. 

 

Рис. 12 

 

Рис. 13 

 

Рис. 14 

 

 

Рис. 15 

 

Рис. 16 

Все, что обсуждалось выше, может быть 
использовано и при анализе причин пере-
водческих неудач. Особенно в этом отноше-
нии хороша переводная реклама, где легко 
можно обнаружить несовпадения культур-
ных установок, отсутствие правильного по-
нимания переносных значений слов и фра-
зеологии, использование символики. 

Что касается форм работы, то, помимо 
вышеописанных, интерес студентов вызы-
вают разные типы филологического анали-
за при просмотре экранизации конкретного 
литературного произведения, параллель-
ный поиск символики в художественном 
тексте и графике, при этом фильм не явля-
ется экранизацией, а существует как само-
стоятельное произведение. Очень показате-
лен в этом плане «Титаник». Все формы ра-
боты по желанию преподавателя могут со-
провождаться ведением индивидуальных 
дневников, журналов анализа, в которых 
студенты выполняют сначала разные типы 
исследования отдельных эпизодов, а затем 
проводят комплексное описание креолизо-
ванного текста. 
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АННОТАЦИЯ. В статье раскрываются понятия «универсальные учебные действия», «основы уни-
версальных учебных действий». Целью работы является описание структурно-функциональной мо-
дели формирования основ универсальных учебных действий в проектной деятельности детей стар-
шего дошкольного возраста. Дана характеристика ее основных структурных компонентов. Исполь-
зуемые методы – анализ научно-теоретической, психолого-педагогической литературы по пробле-
ме, опытно-поисковая работа в дошкольных образовательных учреждениях, наблюдение, изучение 
опыта работы по проблеме, осмысление собственного опыта работы автора в качестве старшего 
воспитателя дошкольного образовательного учреждения. Научная новизна работы состоит в том, 
что автор предпринял попытку построения научно обоснованной модели формирования основ уни-
версальных учебных действий у детей старшего дошкольного возраста как результата на этапе за-
вершения уровня дошкольного образования на основе анализа научно-теоретической и психолого-
педагогической литературы по проблеме. Автор описывает опыт работы в дошкольных образова-
тельных учреждениях, раскрывая особенности и условия организации проектной деятельности де-
тей дошкольного возраста. Полученные в ходе опытно-поисковой работы результаты, выявленные 
условия, предложенные методы, средства могут быть использованы в практической деятельности 
педагогов дошкольного образования, дополнительного образования, семейного воспитания. Автор 
делает вывод о возможности формирования основ универсальных учебных действий на этапе за-
вершения детьми уровня дошкольного образования как предпосылок к учебной деятельности в 
процессе проектной деятельности. 

Babinova Nadezhda Vasil'evna, 
Post-graduate Student of Department of Theory and Methods of Teaching Mathematics and Informatics in the Period of Child-
hood, Institute of Pedagogy and Psychology of Childhood, Ural State Pedagogical University, Ekaterinburg, Russia.  

MODEL OF FORMATION OF FOUNDATIONS OF UNIVERSAL LEARNING ACTIONS  
OF SENIOR PRESCHOOL CHILDREN IN PROJECT ACTIVITY 

KEYWORDS: foundations of universal learning actions; model of formation; project activity; senior pre-
school age. 

ABSTRACT. The article describes the concepts of "universal educational action" and "foundations of universal 
educational actions". The aim is to describe the structural and functional model of formation of the founda-
tions of universal educational actions in project activities of senior preschool children and to give the charac-
teristics of its basic structural components. The following methods have been used – analysis of scientific-
theoretical, psychological and pedagogical literature on the problem; experimental research work in preschool 
educational institutions; surveillance; survey of experience on the issue; comprehending the author's own ex-
perience as a senior tutor of a preschool educational institution. The scientific novelty of the work lies in the 
fact that the author has attempted to build an evidence-based model of forming the foundations of universal 
educational actions in senior preschool children, as a result of the process of finalizing the level of pre-school 
education, based on the analysis of scientific-theoretical, psychological and pedagogical literature on the is-
sue. The author describes the experience in pre-school educational institutions, revealing the characteristics 
and conditions of the organization of project activities for preschool children. The obtained results, the re-
vealed conditions and the proposed methods and tools may be used in the practice of teachers in institutions 
of preschool education, supplementary education, and in family education. The author makes a conclusion 
about the possibility of forming the foundations of universal educational actions at the stage of completion of 
pre-school education of children as a prerequisite to educational activity in the course of project activities. 

осударство и общество перед совре-
менной системой образования ста-

вит задачу воспитания человека, не просто 
обладающего определенным набором зна-
ний, умений и навыков, но способного так-

же к постоянному обновлению знаний, са-
мообучению, самосовершенствованию [11; 
15]. На место когнитивно центрированной 
модели обучения приходят современные 
технологии, направленные на формирова-
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ние универсальных учебных действий, или 
умения учиться [9]. 

Под универсальными учебными дейст-
виями А. Г. Асмолов понимает совокупность 
способов действий, которая обеспечивает 
способность обучающегося к самостоятель-
ному усвоению новых знаний, включая и ор-
ганизацию самого процесса усвоения. В бо-
лее широком понимании термин «универ-
сальные учебные действия» (далее УУД) оз-
начает умение учиться, т. е. способность 
субъекта к саморазвитию и самосовершенст-
вованию путем сознательного и активного 
присвоения нового социального опыта [1; 8]. 

Универсальный характер универсаль-
ных учебных действий проявляется в том, 
что они носят надпредметный, метапред-
метный характер, создают целостность об-
щекультурного, личностного и познава-
тельного развития и саморазвития лично-
сти, обеспечивают преемственность всех 
степеней образовательного процесса, стано-
вятся основой организации и регуляции 
любой деятельности обучающегося незави-
симо от ее специально-предметного содер-
жания. УУД обеспечивают этапы усвоения 
учебного содержания и развития психоло-
гических способностей обучающегося [8]. 

Выделяют личностные, регулятивные, 
познавательные и коммуникативные уни-
версальные учебные действия [1]. Личност-
ные УУД обеспечивают ценностно-смысло-
вую ориентацию обучающихся, среди кото-
рых – умение соотносить поступки и собы-
тия с принятыми в обществе этическими 
представлениями, устанавливать связи меж-
ду целью учебной деятельности и ее моти-
вом, а также ориентацию в социальных ро-
лях и межличностных отношениях. Регуля-
тивные УУД обеспечивают организацию 
обучающимися собственной учебной дея-
тельности. К ним относятся целеполагание, 
планирование, прогнозирование, контроль, 
коррекция, оценка, волевая саморегуляция. 
Познавательные УУД включают общеучеб-
ные, логические действия, а также действия, 
связанные с постановкой и решением про-
блем. Коммуникативные УУД обеспечивают 
социальную компетентность и умение учи-
тывать позиции других людей, партнера по 
общению или деятельности, умение слушать 
и вступать в диалог, участвовать в коллек-
тивном обсуждении проблем, включаться в 
группу сверстников и строить продуктивное 
взаимодействие и сотрудничество со сверст-
никами и взрослыми [1]. 

Для того чтобы овладеть каким-либо 
видом деятельности, у ребенка на преды-
дущем этапе развития должны быть сфор-
мированы определенные предпосылки, по-
зволяющие перейти к этой деятельности 
без особых затруднений. Предпосылки к 

учебной деятельности – это определенные 
основы, необходимые для возникновения 
личностных, регулятивных, познаватель-
ных и коммуникативных универсальных 
учебных действий как различных аспектов 
учебной деятельности [2].  

К основам учебной деятельности в лич-
ностном аспекте можно отнести познава-
тельные мотивы, ориентацию на моральные 
нормы и их выполнение, сформированность 
внутренней позиции школьника, включаю-
щей формирование у ребенка готовности к 
принятию новой социальной позиции 
школьника, имеющего круг важных обязан-
ностей и прав, занимающего иное по срав-
нению с дошкольниками положение в обще-
стве. Эта готовность выражается в отноше-
нии ребенка к школе, учителям и учебной 
деятельности. Ребенок хочет учиться и пото-
му, что у него уже есть осознание необходи-
мости занять определенную позицию в об-
ществе людей, а именно позицию, откры-
вающую путь в мир взрослости (социальный 
мотив учения), и потому, что у него есть по-
знавательная потребность, которую он не 
может удовлетворить на данном уровне (по-
знавательный мотив учения) [2; 6].  

Регулятивный аспект включает пре-
жде всего осознанное отношение к целепо-
лаганию как основу для постановки, приня-
тия и понимания учебной задачи на основе 
соотнесения того, что уже известно и того, 
что еще нужно узнать, планирование (со-
ставление плана, включающего последова-
тельность действий), прогнозирование 
(предвидение результата, его временных 
рамок), контроль в форме соотнесения спо-
соба действия и его результата с заданным 
образцом, коррекцию (внесение дополни-
тельных изменений в план и способ дейст-
вия), оценку и волевую саморегуляцию как 
стремление к волевому усилию и преодоле-
нию затруднений. К данному аспекту следу-
ет отнести умение увидеть и осознать про-
блему, наметить цель, совместно спланиро-
вать действия, соотнося их с результатом 
деятельности, выполнить намеченный план 
действий, проанализировать результаты 
действий, соотнося их с поставленной це-
лью и планируемым результатом. На ступе-
ни дошкольного образования развитие ре-
гулятивных действий связано с формирова-
нием произвольности поведения. Психоло-
гическая готовность в сфере воли и произ-
вольности обеспечивает целенаправлен-
ность и систематичность управления ребен-
ком собственными действиями и поведени-
ем. Произвольность подразумевает умение 
ребенка выстраивать и изменять свое пове-
дение и деятельность в соответствии с 
предлагаемыми образцами и правилами, 
осуществлять планирование, контроль и 
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коррекцию выполняемых действий, ис-
пользуя соответствующие средства [2; 6]. 

К познавательным основам учебной 
деятельности следует отнести развитое 
дифференцированное восприятие, удержа-
ние внимания, аналитическое мышление, 
выражающееся в способности осмысления 
основных связей между предметами и яв-
лениями, возможность логического запо-
минания, умение воссоздавать образец, а 
также развитие тонких движений руки и 
сенсомоторную координацию. Особого 
внимания заслуживает развитие познава-
тельной активности и познавательных ин-
тересов детей старшего дошкольного воз-
раста. Познавательный интерес – ведущий 
мотив учебной деятельности, направляю-
щий личность на овладение знаниями и 
способами познания [2; 6]. 

К коммуникативным основам учебной 
деятельности мы предлагаем отнести уме-
ние учитывать позицию собеседника, стро-
ить сотрудничество с педагогами и сверст-
никами, приводить доводы, выражать свое 
мнение. В дошкольном возрасте развивают-
ся такие коммуникативные универсальные 
учебные действия детей, как способность к 
децентрации (умение встать на позицию 
партнера) в выполнении действий в игре, в 
общении, в продуктивной деятельности, в 
трудовой деятельности воспитанников. Раз-
вивают умения детей согласовывать дейст-
вия, соблюдать очередность действий, про-
являть выдержку, действовать в паре: при-
слушиваться друг к другу, меняться ролями. 
Активное стремление к общению со сверст-
никами в разных видах деятельности спо-
собствует формированию «детского обще-
ства». Это создает определенные предпо-
сылки для развития коллективных взаимо-
отношений. Содержательное общение со 
сверстниками становится важной состав-
ляющей полноценного формирования лич-
ности старшего дошкольника [2; 6].  

Структурно-функциональная модель 
формирования основ универсальных учеб-
ных действий у детей старшего дошкольно-
го возраста в проектной деятельности пред-
ставляет собой логически последователь-
ную систему элементов, включающую цели 
образования, содержание образования, 
формы и средства обучения, результаты, а 
также рефлексию и коррекцию.  

Компоненты модели представлены в 
виде блоков – целевого, содержательного, 
процессуального, результативного, а также 
блока рефлексии и коррекции (табл. 1).  

Целевой блок данной модели вклю-
чает основную цель – формирование основ 
универсальных учебных действий, основ-
ные задачи: 

- определить принципы построения 
воспитательно-образовательного процесса; 

- определить подходы к организации 
воспитательно-образовательного процесса; 

- определить психолого-педагогические 
условия формирования основ УУД; 

- определить необходимое содержание; 
- определить технологию, методы, 

средства и формы организации воспита-
тельно-образовательного процесса, направ-
ленного на формирование основ УУД; 

- подобрать диагностический инструмен-
тарий для отслеживания успешности воспи-
тательно-образовательного процесса, направ-
ленного на формирование основ УУД.  

Данная модель построена с учетом 
принципов адекватности возрасту, инте-
грации содержания дошкольного образова-
ния, которые предусматривают возмож-
ность реализации содержания образования 
в разных видах детской деятельности и ор-
ганизационных формах (регламентирован-
ной и нерегламентированной), стимули-
рующих детей к познанию своего эмоцио-
нального мира и окружающих людей, для 
развития у ребенка таких сфер, как соци-
ально-личностная, физическая, познава-
тельная, речевая, художественно-эстетичес-
кая. Принцип проблемного образования 
предполагает решение задачи, поиск ответа 
на вопрос или разрешение спора, характе-
ризующиеся преодолением детьми опреде-
ленных трудностей. Принцип активности и 
включенности каждого ребенка определя-
ется реализацией содержания образования 
через разные виды деятельности детей.  

Содержательный блок включает ус-
ловия и содержание организации воспита-
тельно-образовательного процесса. Наибо-
лее важными условиями при организации 
воспитательно-образовательного процесса, 
направленного на формирование у детей 
старшего дошкольного возраста основ УУД, 
являются организация воспитательно-обра-
зовательного процесса на основе субъект-
субъектных отношений, вариативность ис-
пользования образовательного материала; 
интеграция разнообразных видов детской 
деятельности, единство подходов к воспи-
танию детей в условиях дошкольного обра-
зовательного учреждения и семьи, исполь-
зование возможностей социума. В Законе 
«Об образовании в Российской Федерации» 
[15] участниками образовательных отноше-
ний названы обучающиеся, родители (за-
конные представители) несовершеннолет-
них обучающихся, педагогические работни-
ки и их представители, организации, осу-
ществляющие образовательную деятель-
ность, взаимоотношения между которыми 
должны строиться на основе субъект – 
субъектных отношений. Субъект-субъект-
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ные отношения подразумевают выделение 
обучающегося как субъекта, признание его 
ключевой ценностью всего воспитательно-
образовательного процесса, развитие его 
способностей на основе индивидуальных 
возможностей как основную цель образова-
ния [3]. Еще одним важным условием явля-
ется творческая организация (креатив-
ность) воспитательно-образовательного 
процесса, подразумевающая вариативность 
использования образовательного материа-
ла, позволяющая развивать творчество в 
соответствии с интересами и наклоннос-
тями каждого ребенка,что способствует 

развитию познавательного интереса у детей 
[6]. Воспитательно-образовательный про-
цесс должен предусматривать интеграцию 
разнообразных видов детской деятель-
ности. Процесс формирования основ УУД 
должен обеспечивать единство подходов к 
воспитанию детей в условиях дошкольного 
образовательного учреждения и семьи, что 
подразумевает активизацию работы с роди-
телями на основе партнерских отношений. 
Необходимо использовать возможности со-
циума, что, безусловно, будет опираться на 
личный опыт ребенка, способствовать его 
социализации.  

Таблица 1 

Структурно-функциональная модель формирования основ  
универсальных учебных действий у детей старшего дошкольного возраста  

в проектной деятельности 
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Целевой блок 

Цель – формирование основ универсальных учебных действий 

 

Содержательный блок 

Направления развития детей Условия 

Содержание обеспечивает своевремен-
ное и полноценное физическое,  
социально-коммуникативное, познава-
тельное, речевое и художественно-
эстетическое развитие детей 

- организация воспитательно-образовательного процесса на 
основе субъект-субъектных отношений; 
- вариативность использования образовательного материала; 
- интеграция разнообразных видов детской деятельности; 
- единство подходов к воспитанию детей в условиях дошколь-
ного образовательного учреждения и семьи;  
- использование возможностей социума 

 

Процессуальный блок 

Технология проектной деятельности 

Методы: 
- словесные (беседа, рассказ и т. д.), 
- наглядные (показ, демонстрация, просмотр и 
т. д.), 
- практические, 
- методы, направленные на повышение эмоцио-
нальной активности детей, 
- методы, направленные на повышения познава-
тельной активности детей. 

Формы: 
- индивидуальная, 
- групповая,  
- фронтальная, 
- непосредственно образовательная деятельность, 
- образовательная деятельность в режимных  
Моментах, 
- самостоятельная деятельность детей. 

Средства: 
- педагогические средства, 
- технические средства, 
- средства методического обеспеченияю 

 

Результативный блок 

Критерии сформированно-
сти основ УУД 

Показатели сформированности основ УУД 

ОСновы личностных УУД 
познавательный мотив, проявляющийся в сформированности внутрен-
ней позиции школьника 

Основы регулятивных УУД 
целеполагание, планирование последовательности действий и прогнози-
рование, контроль, оценка и волевая саморегуляция 

Основы познавательных УУД 
развитые дифференцированное восприятие, способность к концентрации 
внимания, аналитическое мышление, память, тонкие движения руки и 
сенсомоторная координация 

Основы  
коммуникативных УУД 

умение учитывать позицию собеседника, организовывать сотрудничество 
с педагогом и сверстниками, обосновывать свое мнение, оформлять уст-
ное высказывание в соответствии с правилами и нормами речи 

Результат – приобретение детьми начального опыта выполнения тех универсальных действий, которые 
позволят им в будущем стать успешными в школе и в жизни. 

 Блок рефлексии и коррекции 
Рефлексия и коррекция осуществляются на каждом этапе, в рамках каждого блока и позволяют своевремен-
но внести необходимые изменения, выбрать наиболее оптимальные средства, пути. 
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Содержание дошкольного образования 
обеспечивает своевременное и полноценное 
физическое, социально-коммуникативное, 
познавательное, речевое и художественно-
эстетическое развитие детей и должно от-
вечать требованиям достаточности и необ-
ходимости.  

Процессуальный блок описывает ор-
ганизацию проектной деятельности детей 
старшего дошкольного возраста как техно-
логии, способной обеспечить формирова-
ние у них основ УУД. В образовательном 
процессе целесообразно использовать про-
екты различных типов: исследовательские, 
информационные, творческие, ролево-иг-
ровые, практико-ориентированные и нор-
мотворческие [6; 7; 10; 12; 13]. Следует от-
метить, что организация проектной дея-
тельности в ДОУ имеет определенные осо-
бенности. Главное отличие проектной дея-
тельности дошкольников – невозможность 
самостоятельного поиска нужной инфор-
мации в силу неразвитой письменной речи. 
Поэтому на данном этапе очень велика роль 
взрослого [6], который должен не брать на 
себя роль источника знаний, а скорее помо-
гать детям сориентироваться в возможных 
источниках информации, вместе с ним от-
крывать знания. На этапе постановки про-
блемы, выбора темы взрослые (родители, 
педагоги) должны направлять внимание 
детей на определенную проблему, либо по-
могать им сформулировать проблему, соз-
дать игровую ситуацию, в том числе через 
оснащение предметной пространственно-
развивающей среды, для введения детей в 
тему проекта. На этапе постановки задач, 
планирования работы взрослые должны 
помочь наметить основные задачи и этапы 
работы, ориентируясь на мнение и желания 
детей. При проведении сбора информации 
обеспечить поиск и чтение книг детям, от-
веты на вопросы, проведение экскурсий, 
экспериментов, просмотр видеофильмов, 
прослушивание аудиозаписи, рассматрива-
ние иллюстраций, фотографий и т. д. [2]. 
Организуя деятельность детей, взрослые 
помогают им объединиться в подгруппы, 
предлагают всевозможные материалы. При 
необходимости нужно оказать практиче-
скую помощь. Взрослые могут показать де-
тям способы действий, которые можно ис-
пользовать для решения проблемы. Взрос-
лые должны ненавязчиво направлять и ко-
ординировать ход деятельности. При этом 
важно предусмотреть активность всех уча-
стников проектной группы независимо от 
их способностей и особенностей личности – 
включать в посильную работу слабых, за-
стенчивых детей, детей с ограниченными 
возможностями здоровья, помогая им об-

рести веру в себя и почувствовать интерес к 
совместной деятельности [5].  

Также в данном блоке описываются как 
традиционные методы (словесные, нагляд-
ные, практические), так и методы, направ-
ленные на повышение эмоциональной (ис-
пользование игровых мотиваций, сюрприз-
ных моментов и др.) и познавательной ак-
тивности детей (развивающие игры, игры-
инсценировки, игры-сотрудничества и др.). 
Раскроем данные методы. 

Словесные методы позволяют передать 
большую по объему информацию, поста-
вить перед обучающимися проблемы и под-
сказать пути их решения. С помощью сло-
весных методов педагог может вызвать в 
сознании детей яркие картины, активизи-
рует воображение, память. Словесные мето-
ды подразделяются на следующие виды: 
рассказ, объяснение, беседа, дискуссия, ра-
бота с книгой. Наглядные методы подразу-
мевают, что усвоение содержания связано с 
применением в процессе обучения нагляд-
ного пособия и технических средств. На-
глядные методы используются во взаимо-
связи со словесными и практическими ме-
тодами обучения. Использование нагляд-
ных методов помогает сделать новое знание 
более доступным для понимания. Практи-
ческие методы обучения основаны на дея-
тельности обучающихся, формируют у них 
умения и навыки. Применение практиче-
ских методов повышает мотивацию процес-
са обучения.  

При организации проектной деятель-
ности педагоги уделяют большое внимание 
методам, направленным на повышение 
эмоциональной активности детей. К ним 
относят использование игровых мотиваций, 
использование сюрпризных моментов, 
включение игровых и сказочных персона-
жей, использование музыкального сопро-
вождения, соответствующего характеру 
осуществляемой деятельности, ее темпу и 
содержанию, использование дизайн-про-
ектов как средства, обеспечивающего «эмо-
циональное погружение» в тему, в содер-
жание изучаемого явления, использование 
художественного слова (коротких рассказов, 
познавательных сказок, стихотворений, за-
гадок, пословиц, поговорок, закличек, по-
тешек, примет и т. д.), обсуждение ситуаций 
взаимодействия в ходе игры и творческой 
деятельности, «минутки общения» или си-
туативный разговор, предоставление детям 
возможности сделать самостоятельный вы-
бор (материалов, способов действий, парт-
неров и т. д.) и поощрение детей за внима-
тельность, доброжелательность, сотрудни-
чество.  

К методам, направленным на повыше-
ния познавательной активности детей в 
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процессе организации проектной деятель-
ности, относятся развивающие игры, игры-
инсценировки, игры-сотрудничества, дина-
мические игры познавательного содержа-
ния, игры – экспериментирования с разно-
образными материалами, классификация и 
обобщение игрового материала, предметов, 
картинок по разным основаниям, создание 
проблемных ситуаций, познавательные бе-
седы, вопросы воспитателя (наводящие, 
уточняющие, обобщающие и др.), направ-
ленные на активизацию и обобщение по-
знавательных представлений детей, на 
формирование умения самостоятельно рас-
суждать, устанавливать простейшие при-
чинно-следственные связи и закономерно-
сти, делать выводы, сравнительный анализ 
различных предметов, объектов окружаю-
щего (природного, социального) мира со 
зрительной опорой на наглядность и без 
опоры на наглядность, обследование раз-
личных предметов, наблюдение за изучае-
мыми объектами и явлениями окружаю-
щего мира (природного, социального), тру-
дом взрослых и т. д., опытное эксперимен-
тирование с объектами неживой природы, 
физическими явлениями, знаково-симво-
лические обозначения ориентиров, демон-
страция наглядного материала, наглядных 
образцов, словесные инструкции (инструк-
ции-констатации, инструкции-коммента-
рии и инструкции-интерпретации), «нор-
мотворчество», совместное обсуждение ин-
формации, коллективное формулирование 
выводов, подведение итогов, изучение пра-
вил взаимодействия в групповой деятель-
ности, планирование, распределение ролей, 
осуществление игровых действий, само- и 
взаимоконтроль интеллектуально-познава-
тельной деятельности (прежде всего при 
работе в микрогруппах). 

Данный блок включает также средства 
обучения – педагогические, технические и 
методические. Педагогические средства яв-
ляются непременным компонентом воспи-
тательно-образовательного процесса. Они 
представляют собой материальные объек-
ты, которые нужны для организации и осу-
ществления педагогического процесса. Сре-
ди педагогических средств, используемых 
для проектной деятельности, можно выде-
лить оборудование для проведения опытов 
и экспериментов, дидактические и нагляд-
ные пособия, технические средства обуче-
ния, организационно-педагогические сред-
ства. Технические средства представляют 
собой технические устройства (аппаратуру), 
к ним относятся технические устройства эк-
ранной статической проекции (проекцион-
ные аппараты), звуковая аппаратура (ау-
диотехника), экранно-звуковая аппаратура 
(кинопроекционная аппаратура (кинокаме-

ра, кинопроектор), телевизор, видеоаппара-
тура, мультимедиакомпьютеры), вспомога-
тельные технические средства (экраны, 
электронные доски, периферийные устрой-
ства, цифровой фотоаппарат, лазерная 
указка и др.), дидактические носители ин-
формации (экранные, звуковые, экранно-
звуковые). К средствам методического 
обеспечения относят электронные учебно-
методические комплексы, содержащие раз-
нообразный образовательный материал, 
необходимый для реализации Программы, 
мультимедийные презентации, развиваю-
щие компьютерные игры и электронные 
наглядные средства обучения, слайд-аль-
бомы, учебное видео и обучающие телепро-
граммы, видео- и фотоматериалы с элемен-
тами анимации, пакеты прикладных про-
грамм по различным образовательным об-
ластям, учебные пособия и другие тексты 
(первоисточники, издания справочного ха-
рактера, периодические педагогические из-
дания и пр.), методические разработки (ре-
комендации). 

Также данный блок включает формы 
организации образовательного процесса: 
групповую, индивидуальную и фронталь-
ную, непосредственно образовательную 
деятельность, образовательную деятель-
ность в режимных моментах, совместную 
деятельность детей и взрослых, самостоя-
тельную деятельность детей.  

Индивидуальная форма организации 
воспитательно-образовательного процесса 
позволяет индивидуализировать обучение 
(содержание, методы, средства), хотя и не-
сколько ограничивает сотрудничество с 
другими детьми. Групповая форма (инди-
видуально-коллективная) подразумевает, 
что группа детей делится на подгруппы. 
Основания для комплектации – личная 
симпатия, общность интересов, но не по 
уровням развития. При этом педагог особое 
внимание уделяет обеспечению взаимодей-
ствия детей в процессе совместной работы. 
Характерные черты фронтальной формы – 
работа со всей группой, четкое расписание, 
единое содержание. Достоинствами этой 
формы являются четкая организационная 
структура, простое управление, возмож-
ность взаимодействия детей с взрослым и 
между собой, экономичность обучения, а 
недостатком – трудности в индивидуализа-
ции обучения. 

Основной формой организации обуче-
ния в дошкольном образовательном учреж-
дении является непосредственно образова-
тельная деятельность. Непосредственно об-
разовательная деятельность (далее НОД) ор-
ганизуется и проводится педагогами в соот-
ветствии с основной общеобразовательной 
программой ДОУ. НОД проводится с детьми 
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всех возрастных групп детского сада. В ре-
жиме дня каждой группы определяется вре-
мя проведения НОД в соответствии с «Сани-
тарно-эпидемиологическими требованиями 
к устройству, содержанию и организации 
режима работы дошкольных образователь-
ных организаций». Непосредственно обра-
зовательная деятельность организуется по 
всем направлениям развития детей: физиче-
ское, познавательное, речевое, социально-
коммуникативное, художественно-эстети-
ческое развитие. Важное место занимает об-
разовательная деятельность в режимных 
моментах. На протяжении дня воспитатель 
имеет возможность реализовывать проект-
ную деятельность при использовании разно-
образных форм организации детей.  

Кроме этого, педагог в течение дня орга-
низует и самостоятельную деятельность де-
тей, в которой он не играет роль стороннего 
наблюдателя – он создает условия для разви-
тия самостоятельности, наполняет предмет-
ную пространственную среду таким образом, 
чтобы способствовать развитию детей. 

Результативный блок предполагает, 
что у детей будут сформированы основы 
личностных, регулятивных, познаватель-
ных, коммуникативных универсальных 
учебных действий. Основы личностных УУД 
включают познавательные мотивы, прояв-
ляющиеся в сформированности внутренней 
позиции школьника, ориентацию на мо-
ральные нормы и их выполнение. Основы 
регулятивных УУД включают целеполага-
ние как постановку учебной задачи на осно-
ве соотнесения того, что уже известно и то-
го, что еще неизвестно, планирование по-
следовательности действий и прогнозиро-
вание, контроль в форме сличения способа 
действия и его результата с заданным эта-
лоном, коррекцию (внесение дополнитель-
ных корректив в план и способ действия), 
оценку и волевую саморегуляцию как спо-
собность к волевому усилию и преодолению 
препятствий. К основам познавательных 
УУД следует отнести развитые дифферен-
цированное восприятие, способность к кон-
центрации внимания, аналитическое мыш-
ление, выражающееся в способности по-
стижения основных связей между явления-
ми, развитость памяти как возможность ло-
гического запоминания, умение воспроиз-
водить образец, развитость тонких движе-
ний руки и сенсомоторную координацию. 
К основам коммуникативных УУД следует 
отнести умения учитывать позицию собе-

седника, организовывать сотрудничество с 
педагогом и сверстниками, обосновывать 
свое мнение, оформить устное высказыва-
ние в соответствии с правилами и нормами 
речи, используя различные части речи и 
грамматические конструкции.  

Оценка и контроль осуществляются на 
основе как педагогической, так и психоло-
гической диагностики. Основным методом 
педагогической диагностики являются на-
блюдение, беседа, опрос. Педагогическая 
диагностика проводится воспитателем 
группы. Психологическая диагностика пре-
дусматривает использование высокоформа-
лизованных методов диагностики и прово-
дится педагогом-психологом [14]. В частно-
сти, для определения школьной зрелости 
используется ориентационный тест Керна-
Йирасека (модификация теста А. Керна). 
Данная методика позволяет определить 
уровень развития мелкой моторики, пред-
расположенность к овладению навыками 
письма, уровень развития координации 
движений руки и пространственной ориен-
тации, выявить общий уровень психическо-
го развития, уровень развития мышления, 
умение слушать, выполнять задания по об-
разцу, произвольность психической дея-
тельности. Анализ результатов диагностики 
позволяет сделать вывод о сформированно-
сти основ регулятивных универсальных 
учебных действий.  

Рефлексия и коррекция являются 
необходимым блоком любой модели. Реф-
лексия подразумевает постоянный крити-
ческий анализ и оценку процесса и резуль-
тата и хода педагогической деятельности и 
деятельности обучающихся, контекста, в 
котором она осуществляется, с целью кор-
рекции деятельности и качественного про-
ектирования дальнейшей работы. Рефлек-
сия и коррекция осуществляются на каждом 
этапе, в рамках каждого блока. 

Таким образом, образовательный про-
цесс, организованный в соответствии со 
структурно-функциональной моделью фор-
мирования у детей старшего дошкольного 
возраста основ универсальных учебных дей-
ствий в проектной деятельности, способствует 
формированию психологических новообра-
зований и способностей, которые в свою оче-
редь определяют условия высокой успешно-
сти в дальнейшей учебной деятельности и ос-
воения предметных дисциплин на этапе на-
чального общего образования. 
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ФИКЦИОНАЛЬНОСТЬ ХУДОЖЕСТВЕННОГО ТЕКСТА КАК ОСНОВА МЕТОДИКИ ОБУЧЕНИЯ 
ШКОЛЬНИКОВ ТЕКСТОВОСПРИНИМАЮЩЕЙ И ИНТЕРПРЕТАЦИОННОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА: художественный текст; фикциональность; эстетико-художественный вымы-
сел; текстовоспринимающая деятельность; методика обучения пониманию художественного текста.  

АННОТАЦИЯ. В статье анализируется один из конституирующих признаков художественного тек-
ста – фикциональность, а также доказывается значение учета данного признака для разработки ме-
тодики формирования текстовоспринимающей и интерпретационной деятельности школьников. 
Фикциональная природа художественного текста проявляется в том, что автор создает предметный 
мир или мир человеческих отношений на основе восприятия и анализа реальности и творческого 
воображения. Рассматриваются возможности использования художественных текстов с жизнепо-
добным и нежизнеподобным вымыслом в качестве дидактического материала, обсуждаются прие-
мы и методы работы над фикциональной основой художественного текста. Автором выявляются 
проблемы, которые препятствуют эффективности в обучении восприятию художественного текста 
школьниками. К числу таких проблем относится приписывание автору и произведению абсолютной 
объективности в изображении жизни, неразличение биографического автора и лирического героя и 
другие. Предлагаются некоторые пути решения названных проблем с помощью создания условий 
для осмысления школьниками эстетико-художественного вымысла, приводятся примеры заданий 
для школьников, способствующих осознанию фикциональной природы художественного текста и 
развитию креативных способностей школьников. У школьников формируется способность осозна-
вать, что художественный текст сочетает фактографическое описание реальности с вымыслом, ис-
торические события и личности описываются в нем со значительной долей условности, действи-
тельность приобретает типические черты.  

Bogdanova Elena Svyatoslavovna, 
Candidate of Pedagogy, Associate Professor of Department of the Humanities and Natural Science Disciplines and Methods of 
their Teaching, S.A. Esenin Ryazan State University, Ryazan, Russia. 

FICTIONAL CHARACTER OF A LITERARY TEXT AS A BASIS FOR TEACHING SCHOOLCHILDREN 
TEXT COMPREHENSION AND INTERPRETATION 

KEYWORDS: literary text; fictional character; aesthetic and artistic fiction; text comprehension; methods 
of teaching text comprehension. 

ABSTRACT. The article deals with one of the constituent features of the literary text – fictional character; it 
also proves the importance of considering this feature for developing methods of teaching text comprehen-
sion and interpretation. The fictional nature of the literary text can be explained by the fact that the author 
creates the world of objects or human relations on the basis of their artistic imagination, perception and anal-
ysis of reality. The author analyzes the opportunities of using literary texts (fictional and fictitious) as a di-
dactic material, describes the ways and methods of work with the fictional aspect of the literary text. The arti-
cle specifies the problems which prevent from teaching pupils to comprehend literary texts effectively (e.g. 
considering the author and the work absolutely objective in depicting life, identifying the narrator with the 
author, etc.); some ways of solving these problems are offered (by creating conditions for pupils' understand-
ing of the aesthetic and artistic value of fiction), there are also examples of pupils' tasks which help them real-
ize the fictional nature of the literary text and develop their creative abilities. These activities can help pupils 
realize that the literary text combines fiction and factographic description of real life, historical events and 
personalities are represented with a significant portion of conventionality, and reality gets some typical fea-
tures. 

ффективность любой методической 
системы зависит от учета свойств 

предмета изучения. Следовательно, в осно-
ве системы обучения текстовой деятельно-
сти на основе интерпретации художествен-
ного текста должен лежать учет особенно-
стей текста данного стиля.  

Для начала обратимся к определениям 
художественного текста. Понятие «художе-
ственный» означает «относящийся к искус-
ству», «отражающий действительность в эс-

тетических образах» [3, с. 1456]. По мнению 
В. А. Пищальниковой, «художественный 
текст можно определить как коммуника-
тивно направленное вербальное произведе-
ние, обладающее эстетической ценностью, 
выявленной в процессе его восприятия» [9, 
с. 6]. Н. С. Болотнова в качестве интеграль-
ного свойства художественного текста на-
зывает «художественность, трактуемую эс-
тетически и концептуально обусловленную 
коммуникативность» [1, с. 322]. Следова-
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тельно, художественный текст – это такое 
коммуникативное явление, которое в пер-
вую очередь выступает в его эстетической 
функции и связано с концептуальным ав-
торским отражением действительности, 
выраженным через категории прекрасного 
и безобразного, воспринимаемыми читате-
лями через художественные образы. Замы-
сел автора и его эстетические потребности 
(равно как и читательские), связанные с 
описанием и познанием мира через катего-
рии эстетики и экспликацией собственной 
сущности, определяют наличие в рассмат-
риваемом нами тексте эстетико-художест-
венного вымысла. Под вымыслом понима-
ется «способ осмысления и воссоздания 
действительности на основе воображения» 
и «продукт воображения, результат слож-
ной мыслительной деятельности, в которой 
творческое сознание порождает новое зна-
ние на основе операций селекции, комби-
нации и синтеза уже известного» [5, с. 95]. 
В отличие от манипулятивного, вымысел в 
художественном тексте имеет иную интен-
цию – не приводит к обману и не воспри-
нимается читателем как обман. 

Понятие фикциональности  
как конституирующего признака  

художественного текста 
Художественный текст не просто отра-

жает действительность, а воспроизводит ее с 
определенной долей условности. Предмет-
ный мир или мир человеческих отношений 
создается или воссоздается автором на осно-
ве восприятия и анализа им реальности и 
творческого воображения. В любом случае 
это уже не документально отраженная дей-
ствительность, а представление авторской 
картины мира. Следовательно, один из кри-
териев, по которым можно отнести текст к 
художественному, – фикциональность, 
то есть «то обстоятельство, что изображае-
мый в тексте мир является фиктивным, вы-
мышленным», а в его основе лежит вымысел 
как «художественная конструкция возмож-
ной действительности» [24, с. 22]. В художе-
ственном тексте вымысел может быть жиз-
неподобным (по терминологии В. Ю. Клей-
меновой [5]) и мир может показываться с 
приближенной к реальности точностью 
(вспомним, например, изображение 
М. А. Шолоховым быта и нравов донского 
казачества, их традиций в контексте кон-
кретных исторических событий); довольно 
достоверно могут быть воссозданы портреты 
реальных исторических персонажей (образы 
Кутузова и Наполеона в романе Л. Н. Тол-
стого «Война и мир»), которые В. Шмидт на-
зывает «квазиисторическими фигурами», 
или описаны события, очевидцем которых 
был сам автор (например, «Севастопольские 
рассказы» Л. Н. Толстого), однако и в этом 

случае для опытного читателя остается яс-
ным, что такое изображение всегда оказыва-
ется субъективным видением автора. В ху-
дожественном тексте могут быть представ-
лены вымышленные персонажи – носители 
типических черт людей определенной эпохи, 
но никогда не существовавшие в реальности 
(образ Андрея Соколова, героя рассказа 
М. А. Шолохова «Судьба человека»,– типи-
зированный образ советского человека, 
прошедшего испытание войной). При не-
жизнеподобном вымысле в произведении 
описывается целиком придуманный мир с 
реалистичными или невероятными собы-
тиями и героями, но в нем читатель благо-
даря способности к обобщению на фоне 
фантазийного видит и свойственные дейст-
вительности закономерности (Средняя зем-
ля Р. Р. Толкиена или фантастический мир 
Воланда, созданный М. А. Булгаковым). 
Фантазийная реальность вымышленного 
мира основывается на моделях мира сущест-
вующего. Так, герои романа братьев Стру-
гацких «Понедельник начинается в субботу» 
пишут протоколы, выступают на семинарах, 
получают ученые степени, читают «Практи-
ческие занятия по синтаксису и пунктуации» 
Ф. Ф. Кузьмина, прибывают на республикан-
ский слет, но вместе с тем занимаются маги-
ей и волшебством: усмиряют выпущенного 
из бутылки джинна, ругающегося на не-
скольких мертвых языках, создают брюки-
невидимки, а в учреждении «АН СССР 
НИИЧАВО», название которого образовано 
по модели, традиционной для образования 
номенклатурных номинаций ХХ в., превра-
щают человека в мага.  

Построенный автором мир художест-
венного текста «реализуется в особом кон-
цептуальном художественном пространстве 
/ времени. Художественное время и про-
странство есть форма бытия идеального 
мира эстетической действительности» [4, 
с. 130]. Место и время художественного ми-
ра, какими бы близкими реальности они ни 
казались читателю, всегда есть условность, 
так как они плод авторской фантазии, а 
объекты, процессы, явления и их комбина-
ции, причинно-следственные связи, состав-
ляющие хронотоп произведения, даются 
создателями так, как осознает и чувствует 
их именно он и как того требует замысел и 
эстетическая задача. События, которые 
происходят с персонажами художественно-
го текста, их действия, детальное описание 
внутреннего мира, в том числе воспроизве-
дение их снов, оценок, речей «про себя», 
мыслей (что невозможно при фактографи-
ческой передаче реальности), окружающей 
их среды – все эти составляющие художест-
венного текста есть фикция. А. В. Матюш-
кин называет художественное произведение 
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одновременно правдоподобным и неверо-
ятным, т. к. «писатели часто стремятся соз-
дать иллюзию правдоподобия, с другой сто-
роны, они же ее и разрушают», они создают 
особый мир – преображенную действитель-
ность с элементами условности, вымысла: 
«художественный текст постоянно уклоня-
ется от идентификации с действительно-
стью, он всегда содержит в себе какой-то 
сигнал, который показывает его дистанцию 
по отношению к ней, его условность, глас-
ный или негласный договор между автором 
и читателем» [8, с. 40]. Эта условность про-
является в отборе фактов, описанных в ху-
дожественном тексте, их связях и законо-
мерностях, представленных явно или скры-
то оценках. Фикциональный художествен-
ный текст может быть вообще лишен рефе-
ренциальной основы (например, мир Еди-
ного Государства в романе Е. И. Замятина 
«Мы»); содержательные элементы художе-
ственного текста хотя и являются для чита-
теля значимыми, не указывают на внетек-
стовые элементы, по образу и подобию ко-
торых они моделируются. Степень фикцио-
нальности зависит от жанра произведения: 
очевидно, например, что в историческом 
романе она ниже, чем в научно-фантасти-
ческой прозе или постапокалиптике. В ис-
торической прозе вымысел жизнеподобен. 
Так выглядит образ Ермака Тимофеевича в 
романе Е. А. Федорова. С большой долей 
правдоподобия автор описывает действия, 
мысли, чувства своего героя, рисуя перед 
читателем вымышленную картину, создан-
ную на основе представления автора о том, 
как это могло быть: «Ермак, крадучись, с 
полусотней шел следом за дикими всадни-
ками, сметавшими все на своем пути. И 
горько-горько становилось на душе казака, 
когда впереди подымались густые клубы 
дыма, – ордынцы жгли встречную стани-
цу. Завидев зловещее зарево, Ермак су-
мрачно сдвигал брови. Он недавно появил-
ся в Диком Поле, но сердцем, всем своим 
существом чувствовал, что это своя, рус-
ская, на веки веков русская земля!». Фик-
циональность данного текста в том, что в 
реальности автору не может приоткрыться 
мир мыслей и чувств героя, писатель не яв-
ляется лицом, которое непосредственно на-
блюдало за действиями и состоянием Ерма-
ка, все это воссоздается на основании автор-
ского представления о том, как могло быть. 

Таким образом, автор моделирует дейст-
вительность в соответствии со своим замыс-
лом и эстетическим идеалом, не претендуя на 
абсолютную объективность в изображения 
мира, а лишь описывая какую-либо его грань. 
Вот, например, как представлена Москва в 
стихотворении О. Мандельштама: Все чуждо 
нам в столице непотребной: // Ее сухая чер-

ствая земля, // И буйный торг на Сухаревке 
хлебной, // И страшный вид разбойного 
Кремля. А вот такой видела столицу 
М. Цветаева: Семь холмов – как семь колоко-
лов! // На семи колоколах – колокольни. // 
Всех счетом – сорок сороков. // Колокольное 
семихолмие! Для одного поэта Москва чуж-
дая, сухая, разбойничья, для другого – благо-
стная и просветленная, но в реальности она и 
такая, и такая, и имеющая еще несчетное ко-
личество черт и признаков, не упомянутых 
этими авторами. Задача реципиента – по 
ориентирам, оставленным в тексте автором, 
воссоздать художественный мир, причем аде-
кватность интерпретации во многом зависит 
от установки читателя, который должен вос-
принимать мир ХТ как особую действитель-
ность, законы которой могут отличаться от 
определяющих существование реального ми-
ра. Человек, читающий художественный 
текст, – это не пассивный получатель инфор-
мации, он «является созерцателем и одно-
временно строителем, поскольку именно в 
сознании читателя происходит реконструк-
ция слов в образы предметов, лиц и событий» 
[11, с. 27]. В процессе текстовосприятия чита-
тель как активный субъект познает реальный 
мир через фикциональный, осмысленно раз-
деляя их. Накопление данных о фикциональ-
ном мире (усложнение реалий, динамика 
развития персонажей) активизирует когни-
тивную деятельность читателя [5, с. 101]. 
В. Ю. Клейменова вводит понятие авторской 
и читательской игры, осуществляемой в про-
цессе текстопорождения и текстовосприятия. 
Авторская игра состоит в сотворении мира, 
который невозможно воспринять перцепту-
ально и который содержит «экзистенцио-
нально нереализуемые элементы», но по 
предложенным автором правилам воспри-
нимается как реальный. Читательская игра 
состоит в принятии игровой конвенции «на 
временную отмену недоверия», и читатель 
соглашается условно верить в вымысел [6, 
с. 22-23].  

Известно, что художественный текст ха-
рактеризуется собственными нормами сло-
воупотребления. Авторские номинации и 
использование неожиданных сочетаний слов 
в их небуквальном значении – это один из 
путей создания художественного фикцио-
нального мира. Само слово – главный инст-
румент автора – уже есть условность. Следо-
вательно, условность художественного текста 
связана и с выбором средств выражения, 
применения их в «небуквальном» значении. 
Обратимся, например, к стихотворению 
О. Мандельштама «Ленинград». В метафо-
рическом значении поэт употребил слова 
«рыбий жир фонарей», «голоса мертве-
цов», «вырванный с мясом звонок», «канда-
лы цепочек дверных», иносказательно пред-
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ставлены автором и ленинградские декабрь-
ские сумерки, «где к зловещему дегтю под-
мешан желток». Адекватное восприятие ху-
дожественного текста требует осознания 
специфики словоупотребления в текстах ли-
тературно-художественного стиля как не-
прямого. Кроме того, для полноценного вос-
приятия такого текста нужно учитывать и 
литературные, культурно-исторические тра-
диции, в соответствии с которыми автор вы-
бирает, а читатель интерпретирует формы и 
способы выражения смысла.  

Итак, для понимания художественного 
текста мы должны быть знакомы с набором 
условностей, на которые опирается автор [8, 
с. 17-18].  

Пути и проблемы освоения  
фикциональности художественного 

текста школьниками 
Встреча ребенка с фикциональным ми-

ром происходит в раннем детстве, когда он 
читает сказки. Восприятие сказки обеспе-
чивает развитие интеллектуальных и по-
знавательных функций личности дошколь-
ника, формирование эмпатии, через мифо-
логическое освоение мира учит ребенка 
распознавать реальность и вымысел, фор-
мирует ценностно-смысловое поле. Ребенок 
дошкольного возраста может верить в ре-
альность вымысла, отождествлять себя с ге-
роями сказки, сочинять свои эпизоды, до-
полняя ими тексты знакомых сказок, но к 
школьному возрасту, как правило, у детей 
формируется устойчивое понимание синте-
за реалистического и фикционального в 
сказке. В младшем школьном возрасте изу-
чение художественных произведений в 
рамках литературного чтения предусматри-
вает три этапа: 1) первичное восприятие 
детьми произведения (синтез); 2) анализ 
развития действия, художественных обра-
зов, стилистических особенностей художе-
ственного текста, проблематики и идеи 
произведения; 3) перечитывание текста, 
обобщение выводов, формирование собст-
венных оценок (вторичный синтез). Анализ 
произведения обязательно связывается с 
вскрытием аллегории, выяснением, что в 
произведении «ложь», а что «намек», что 
встречается в жизни, является отражением 
типического, а что – вымысел и фантазия 
автора. На данном этапе языкового и лите-
ратурного развития ребенок способен к 
вдумчивому аналитическому чтению худо-
жественного текста и анализу его реалисти-
ческой и фикциональной составляющей. 
В книгах для чтения по-прежнему встреча-
ются сказки, рассказы, описывающие быт и 
традиции народов мира, созданные на ос-
нове жизненного опыта автора (произведе-
ния Б. Житкова, К. Паустовского и др.), 
произведения на основе реальных событий, 

но с вымышленной фабулой (например, о 
Великой Отечественной войне), тексты, в 
которых упоминается исторический персо-
наж («Корзина с еловыми шишками» 
К. Паустовского, «Чудесный доктор» 
А. Куприна и др.). Дети этого возраста легко 
отличают вымысел от реальности в произ-
ведениях с волшебством или вымышлен-
ными мирами, в малых фольклорных жан-
рах – потешках, частушках, баснях, в стихо-
творениях с юмористическим фоном 
(«Вредные советы» Г. Остера и т. п.). Одна-
ко полного осознания фикциональной ос-
новы художественного текста без специаль-
ной работы на уроке у детей не появляется. 
Так, герои рассказов В. Драгунского млад-
шими школьниками могут восприниматься 
как реально существующие дети-ровесники. 
Дети приписывают автору и произведению 
абсолютную объективность и считают, что 
художественный текст – это средство полу-
чения достоверной информации о жизни, 
мире, истории, законах природы, развития 
общества. Следовательно, задача учителя на 
этапе начального литературного образова-
ния – сформировать первичное представ-
ление ребенка о художественном тексте как 
продукте авторской творческой мысли и 
фантазии, показать, что в таком тексте ре-
альность моделируется, преломляясь через 
авторское сознание, научить критически 
осознавать черты мира реального в мире, 
созданном чьим-то сознанием. Поэтому 
часто на уроке литературного чтения звучат 
вопросы типа: «Каким увидел … автор?», 
«Как в авторском изображении предстает 
перед читателем…?», «Может ли быть … в 
жизни?», «Какой вывод из этой истории ты 
возьмешь в жизнь?». Дети, кроме того, уз-
нают, что вымысел и фантазия в истории и 
культуре нередко служили стимулом для 
развития человеческой мысли и лежали в 
основе научно-технического прогресса. 

Средний школьный возраст характери-
зуется расширением читательского опыта и 
освоением основных приемов интерпретации 
художественного текста; на данном этапе ли-
тературного и речевого развития формируют-
ся умения смыслового чтения. Знания о вы-
мысле и художественном творчестве расши-
ряются от класса к классу, учащиеся приуча-
ются думать об отражении жизненных реа-
лий и их модификации в художественном 
тексте, соотношении реального, волшебного 
и фантастического в нем, осваивают приемы 
создания нереалистического в таком тексте, 
узнают о том, что у художественного произве-
дения могут быть автобиографическая («Дет-
ство» Л. Н. Толстой) и историческая («Боро-
дино» М. Ю. Лермонтова) составляющие. 
В задачу средней школы входит обучение 
анализу способов изображения исторических 
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реалий и персонажей в художественном тек-
сте. Учащиеся начинают осознавать, что ре-
альные исторические деятели как прототипы 
литературных героев не всегда обладают 
представленными авторами чертами харак-
тера, а детализация их образа через поступки, 
мотивы, речь – это плод авторской фантазии. 
На уроках литературы предметом анализа 
могут стать образ Ивана Грозного в «Песне 
про царя Ивана Васильевича, молодого оп-
ричника и удалого купца Калашникова» 
М. Ю. Лермонтова, Емельяна Пугачева в по-
вести А. С. Пушкина «Капитанская дочка» и 
т. п. в сопоставлении известных исторических 
фактов и художественных образов в их субъ-
ективном авторском выражении.  

В старших классах проводится целена-
правленная работа над художественным 
миром писателя, в систему образов художе-
ственного текста включается автор с его 
своеобразной концепцией мира, школьники 
учатся видеть различие между автором и 
рассказчиком, лирическим героем, ролевой 
маской. На примере анализа таких произ-
ведений, как «Собачье сердце» и «Мастер и 
Маргарита» М. А. Булгакова школьники 
учатся видеть грань между жизнеподобным 
и нежизнеподобным в художественном тек-
сте. Исследование произведений с истори-
ческой основой («Война и мир» Л. Н. Тол-
стого и др.) связано с введением термина 
«художественная правка истории» в лите-
ратурном произведении, с осознанием сим-
волизма в художественном тексте. Таким 
образом, в старших классах идет усиленное 
осмысление исторического опыта через ху-
дожественные произведения. Кроме того, в 
старших классах происходит ознакомление 
с основными вехами литературного процес-
са, вследствие чего школьники должны по-
лучить представление об утверждении идей 
реализма в отечественной литературе ХХ 
века, о жанрах, основанных на вымысле: 
утопии, антиутопии, притче, научной (ра-
циональной) фантастике, фэнтези и др. 
Старшеклассники учатся выявлять, что есть 
субъективное, авторское, а что претендует 
на объективное в художественном тексте, 
какие аспекты действительности отобра-
жаются в фантастическом, сказочном, ми-
фологическом, утопическом повествовании, 
как переосмысляются автором образы, 
конфликты, события реальности в художе-
ственном воплощении, какие приемы по-
зволяют превратить соответствующее дей-
ствительности в нереальное, фантастиче-
ское, гротесковое, символическое, какие це-
ли ставит перед собой автор при создании 
подобных произведений.  

Как видно, процесс школьного литера-
турного образования в идеале должен про-
вести школьника по пути от интуитивного 

понимания синтеза вымысла и реальности в 
художественном тексте к осмысленному 
восприятию художественного мира и учету 
фикциональности в ходе интерпретации ху-
дожественного текста. Однако на практике 
встречаются многочисленные ошибки, ко-
гда школьник не видит грани между вы-
мыслом и реальностью, в том числе припи-
сывает черты литературных персонажей ис-
торическим деятелям, лишь на основе вос-
приятия художественного мира строит в 
своем сознании представление о событии и 
эпохе, отождествляет лирического героя 
или рассказчика с биографическим авто-
ром, воспринимает художественную кон-
кретизацию как факт и т. д. Предупредить 
ошибки подобного рода можно путем рабо-
ты над реализмом и фикциональностью ху-
дожественного текста на уроках литерату-
ры, русского языка и словесности.  

Методические рекомендации  
относительно формирования  

текстовоспринимающей и  
интерпретационной деятельности 
школьников на основе осознания 

фикциональности художественного 
текста 

Текстовоспринимающая деятельность 
включает слушание и чтение как основу для 
декодирования сообщения; интерпретаци-
онная – направлена на создание нового 
(«своего») текста, отражающего осознание 
адресатом авторской интенции [2, с. 9]. За-
дачи формирования текстовоспринимающей 
и интерпретационной деятельности школь-
ников на основе художественного текста мо-
гут быть решены в контексте освоения его 
фикциональной природы. Принципиальной 
здесь представляется мысль о том, что соз-
дание в сознании реципиента образа текста, 
соответствующего замыслу автора, возмож-
но тогда, когда читателю предельно понятны 
свойства текста как объекта восприятия. 
Подходя к разработке методики обучения 
школьников текстовоспринимающей и ин-
терпретационной деятельности, следует 
иметь в виду, что без осознания роли эстети-
ко-художественного вымысла и авторского Я 
в построении художественного мира ребенок 
не сможет в полной мере реализовать при-
сущую человеку способность к познанию 
мира через образ. 

В анализ художественного текста сле-
дует включать задания, способствующие 
осознанию:  

 степени фикциональности художест-
венного текста; 

 объективных и субъективных фак-
торов, влияющих на структурно-содержа-
тельную сторону текста, выбор творческого 
метода автора;  
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 дифференциации вымышленных и 
достоверных характеристик реальности в 
художественном тексте, возможности или 
невозможности такого разделения;  

 жизнеподобного и нежизнеподобного 
вымысла в художественном тексте, прояв-
ление черт реального в фантастическом; 

 способа изображения исторической 
действительности в художественном и неху-
дожественном тексте;  

 проявлений авторской субъектности в 
художественном тексте;  

 дифференциации образа автора и 
образа рассказчика, лирического героя; 

 соотношение прототипа и образа ге-
роя произведения;  

 приемов создания фикционального в 
художественном тексте и вербализации вы-
мысла (авторское вмешательство, смысло-
вые трансформации онтологических призна-
ков реального мира, семантические транс-
формации в словоупотреблении, гиперболи-
зация, использование окказиональных наи-
менований, контаминация, деформация, 
передача события через восприятие его вы-
мышленным героем, креативное создание и 
описание образов, не имеющих референтов в 
реальном мире и др.); 

 образности художественного текста 
как результата авторского словесного твор-
чества и мировидения. 

Освоение фикциональности художест-
венного текста может проводиться на осно-
ве текстов разных жанров. Так, можно 
предложить школьникам текст с историче-
ской основой и задания, нацеленные на 
формирование умения различать реали-
стичное и художественно-эстетический вы-
мысел. Дидактическим материалом может 
служить глава XXXVIII тома 3 романа 
Л. Н. Толстого «Война и мир», в которой 
описывается осмотр Наполеоном места Бо-
родинского сражения. В романе-эпопее ав-
тор в реалистической манере описывает все 
этапы войны с Наполеоном 1805-1812 гг. и 
достигает цели правдоподобного изложе-
ния собственного видения событий и харак-
теров. Работа над фрагментом включает 
поиск ответов на вопросы: «Какие истори-
ческие реалии описываются в тексте?», 
«К какому типу относится текст: это факто-
графическое или художественное изложе-
ние событий?», «Мог ли автор быть очевид-
цем того, о чем написал?», «Что помогло 
автору описать событие, участником кото-
рого он не был?» (уточняя ответы учащих-
ся, учитель может сообщить об источниках 
романа, среди которых следует выделить 
научно-исторические труды, мемуары, 
письма, беллетристику; сведения об этих 
источниках можно почерпнуть в книге 

В. Б. Шкловского «Материал и стиль в ро-
мане Льва Толстого "Война и мир"» [23]), 
«Выглядит ли изложение достоверным? За 
счет чего достигается достоверность?». Да-
лее предлагается выделить в тексте фраг-
менты, являющие читателю внутренний 
мир Наполеона в изложении автора, и во-
прос: «Возможно ли такое описание в фак-
тографическом тексте?». Следует отметить, 
что описание внутреннего мира героя жиз-
неподобно, но является не историческим 
фактом, а продуктом творческой деятельно-
сти автора: воплощение образа императора 
связано с замыслом Л. Н. Толстого рестав-
рировать отношение российского общества 
к данной исторической фигуре как к носи-
телю идеи разрушения и жесткой военной 
силы и развеять легенду о его гениальности 
как единственной основе побед француз-
ской армии. Фрагмент представляет собой 
образец критики автором постоянного же-
лания Наполеона быть великим, его тще-
славия, равнодушия к человеческим жерт-
вам, воспринимаемым Бонапартом как под-
тверждение собственного могущества и оп-
равдываемым им (но не Толстым!) истори-
ческой обусловленностью. Анализ отрывка 
включает и работу над художественной де-
тализацией: внимание учащихся привлека-
ется к действиям Наполеона (рассматри-
вал, поспешно уехал, распорядился и др.), 
описанию его внешнего облика в минуту 
переживания («желтый, опухлый, тяже-
лый, с мутными глазами, красным носом и 
охриплым голосом»), диалогу, письмам На-
полеона. Можно предложить вниманию 
учащихся отрывки из главы «На Москву» 
книги Армана де Коленкура [7] с целью 
сравнения образа императора в романе и 
мемуарах поклонника его гения и сделать 
вывод о субъективности представления ис-
торических реалий и образов людей в ху-
дожественном тексте. 

Следует говорить с учениками о об ав-
торских приемах реализации творческого 
замысла в изображении фигуры историче-
ского деятеля: рассматриваются близкое к 
оксюморону выражение «сознанием бес-
сильности своей прежде сильной руки»; 
эпитеты «болезненная тоска», «печальную, 
несвободную роль палача народов», «пом-
раченный ум», метафоры «призрак жизни», 
«мир призраков величия», сравнение Напо-
леона с лошадью, ходящей на покатом коле-
се, градация «жестокую, печальную и тя-
желую, нечеловеческую роль», гипербола 
«поступков, восхваляемых половиной све-
та», риторический вопрос «Какой нужно 
было ему еще славы?», помещенный во 
вставную конструкцию и др. Обсуждается 
роль использования данных приемов в соз-
дании портрета Бонапарта. 
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По итогам работы над фрагментом тек-
ста можно предложить школьникам сочине-
ние на одну из тем: «Каким увидел Наполе-
она на поле Бородинской битвы Л. Н. Тол-
стой?», «Оправдывает ли Л. Н. Толстой дей-
ствия Наполеона исторической целесооб-
разностью?», «Внутренний мир Наполеона в 
изображении Л. Н. Толстого», «Приемы соз-
дания Л. Н. Толстым образа Наполеона», 
«Исторические реалии и эстетико-художест-
венный вымысел в изображении Наполеона 
Л. Н. Толстым». Предметом обсуждения на 
уроке могут стать слова самого Л. Н. Тол-
стого: «Историк имеет дело до результа-
тов события, художник – до самого факта 
события. … Художник, из своей ли опытно-
сти или по письмам, запискам и рассказам, 
выводит свое представление о совершив-
шемся событии, и весьма часто (в примере 
сражения) вывод о деятельности таких-то 
и таких-то войск, который позволяет себе 
делать историк, оказывается противупо-
ложным выводу художника. Различие до-
бытых результатов объясняется и теми 
источниками, из которых и тот и другой 
черпают свои сведения» [12]. 

Упражнение, формирующее умение 
различать образ автора и лирического ге-
роя, можно разработать на основе стихотво-
рения М. И. Цветаевой «Кабы нас с тобой да 
судьба свела…». В произведении лириче-
ская героиня предстает в образе самозваной 
кабацкой царицы. Из ее уст звучит призыв 
присягать новому царю, стихотворение на-
полнено пафосом непокорности, бунта, гре-
ха. Обращение к мотивам Смутного време-
ни и самозванства вызвано непростыми со-
циально-политическими условиями жизни 
1916 г. Важно, чтобы при анализе стихо-
творного текста учащиеся осознали, что 
мир здесь показывается опосредовано – че-
рез переживания и душевные состояния 
лирической героини, ее манеру речи. Для 
осознания образа лирической героини как 
условного образа человека с собственными 
чертами личности и судьбой можно пред-
ложить школьникам вопросы: «От чьего 
имени написано стихотворение?», «Кто го-
ворит о себе Я? К кому она обращается? Ка-
кой видится вам героиня?», «Тождественны 
ли понятия «создатель произведения, ав-
тор» и «лирический герой»?», «Как духов-
ный опыт М. И. Цветаевой, система ее ми-
ропонимания и мирочувствования отража-
ются в произведении?», «Что напоминает 
вам интонация стиха? Почему именно та-
кой манерой говорения наделяет автор ли-
рическую героиню?». 

Если в тексте представлен нежизнепо-
добный вымысел (магия, волшебство, не-
реалистичные образы и т. п.), то работа над 
таким текстом должна приводить к осмыс-

лению источников авторской фантазии и 
приемов создания нереалистичного в тек-
сте. Обратимся к примеру из романа брать-
ев Стругацких «Понедельник начинается в 
субботу»:  

«Проснулся я от боли и увидел рядом с 
собою мрачного бородатого комара, ко-
торый старался запустить свой тол-
стый, как авторучка, хобот мне в икру. 

«Брысь!» – заорал я и стукнул его ку-
лаком по выпученному глазу. 

Комар обиженно заурчал и отбежал в 
сторону. Он был большой, как собака, ры-
жий с подпалинами. Вероятно, во сне я 
бессознательно произнес формулу мате-
риализации и нечаянно вызвал из небытия 
это угрюмое животное». 

В данном фрагмента текста реалистич-
ность сочетается с нежизнеподобным вымыс-
лом: комар наделяется свойствами, ему непри-
сущими (размер, цвет, способность бегать и 
др.), человек – магическими способностями. 
Источник вымысла – вечное желание челове-
ка властвовать над силами природы и подсоз-
нательный страх встречи с непознанным и не-
управляемым. Задания, которые предлагаются 
учащимся на основе данного текста, могут 
включать вопросы: «К какому жанру может 
относиться текст?», «Что в нем нежизнепо-
добно, а что соответствует реальности?», «Ка-
ким увидел герой комара?», «Найдите в тексте 
глаголы, обозначающие действия мистическо-
го существа. Какие из них нереалистичны?», 
«Какие приемы использовали авторы при 
описании нереалистичного внешнего облика 
насекомого?», «Черты каких живых существ 
автор перенес на комара?», «Почему в текстах 
с волшебством герои выглядят нереалистич-
но?», «Какие свойства человеческого мышле-
ния способствуют созданию подобных тек-
стов?», «Почему люди любят читать фанта-
стические произведения?». Рекомендуем за-
вершить работу созданием собственных тек-
стов-миниатюр, описывающих нереальное 
животное и снабженных иллюстрациями. Та-
кая работа будет способствовать формирова-
нию художественно-творческого воображения, 
которое, по мнению Л. В. Ясинских, наряду с 
эстетическим отношением к миру и человеку и 
развитым конвергентным и дивергентным 
мышлением, является важным компонентом 
художественно-творческого развития лично-
сти [15, с. 234]. Можно предложить школьни-
кам познакомиться с высказыванием извест-
ного фантаста И. А. Ефремова: «Миллиарды 
различных граней будущего, отраженные в 
сознании грядущих людей, еще не сущест-
вующих, но создаваемых нашим воображени-
ем, – вот практически беспредельное поле 
для произведений научной фантастики», – и 
написать сочинение, в котором высказать соб-
ственное согласие или несогласие с мыслью 
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писателя. Другой вид творческого задания – 
придумать по аналогии собственный фрагмент 
фантастического текста, в котором описыва-
лась бы встреча человека с мистическим. Ин-
тересной для школьников может быть и тема 
мечты и фантастики, воплощения идей писа-
телей-фантастов в реальность (например, в 
романе Олдоса Хаксли «Дивный новый мир» 
(1932 г.) предвосхищены идеи ЭКО и клониро-
вания). На эти темы школьники могут гото-
вить сообщения, проводить исследовательские 
работы.  

Таким образом, фикциональная при-
рода художественного текста может стать 
предметом отдельного рассмотрения на 
уроках русского языка, литературного чте-
ния, словесности; работа над данным каче-
ством текста помогает осознать природу 
креативного человеческого сознания и сти-
мулирует творческое воображение самих 
школьников. Усвоение знаний об эстетико-
художественном вымысле в тексте способ-
ствует повышению эффективности работы 
над текстовоспринимающей и интерпрета-
ционной деятельностью школьников.  

Важность учета фикциональной при-
роды художественного текста в разработке 
методики формирования текстовосприни-
мающей и интерпретационной деятельно-
сти школьников аргументирована и доказа-
на на практике. В свете сказанного задача 
учителя – в процессе работы над текстом 
научить ребенка следующему: 

1) осознавать, что художественный 
текст сочетает почти фактографическое 
описание реальности с вымыслом, допуска-
ет субъективность в трактовке автором со-
бытий и описании исторических персона-
жей; обобщать текстовую информацию, от-
деляя в ней реалистическое от плодов ав-
торского воображения; 

2) изучать мир, законы развития обще-
ства и человека, историю, психологию, чи-
тая художественный текст, но при этом 

осознавать условность последних в автор-
ском изображении; 

3) видеть в художественном тексте ти-
пические черты действительности конкрет-
ной исторической эпохи и места, уметь на 
основе чтения такого текста выделять сим-
волы времени, анализировать и сопостав-
лять с культурно-историческими условиями 
мотивы поведения, поступки, особенности 
мышления придуманных автором героев, 
сравнивать их черты, закономерности пове-
дения с современностью; 

4) видеть за текстом автора, ценить его 
творческое воображение, определять исто-
ки его интереса к тематике и проблематике 
созданного им текста; выявлять мотивы ис-
пользования автором художественных 
приемов и языковых средств при создании 
картины мира произведения; 

5) осознавать, что в художественном 
тексте, написанном от первого лица, это 
лицо может быть вымышленным, отлич-
ным от самого автора, т. е. различать автора 
и лирического героя, рассказчика. 

Осознание фикциональной природы 
художественного текста школьниками со-
вершенствует присущий их человеческой 
природе механизм художественного обоб-
щения, без своевременного формирования 
которого, как справедливо замечает 
И. В. Сосновская, читатель будет лишь уз-
навать в тексте то, что ранее познал, и «ви-
деть в художественных образах более или 
менее удачное подобие, копию действи-
тельности, что сделает его слепым к миру 
искусства и литературы» [10, с. 118]. 

К перспективам исследования мы от-
носим подбор дидактического материала и 
разработку системы упражнений и заданий 
для учащихся, способствующих формиро-
ванию умений текстовоспринимающей и 
интерпретационной деятельности школь-
ников, в том числе нацеленных на анализ 
эстетико-художественного вымысла, прие-
мов его реализации в тексте.  
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АННОТАЦИЯ. Конвенциальность в статье рассматривается не только как характеристика любого 
искусства, но и как особенность культуры организаций отдыха и оздоровления детей. Проводятся 
параллели между конвенциальностью в искусстве и в общественной жизни, причем предполагает-
ся, что степень конвенциональности еще повышается в условиях такого кратковременного объеди-
нения, как летний лагерь. Авторы статьи рассматривают различные парадигмы управления органи-
зацией и приходят к выводу, что выбор наименее условной парадигмы способствует развитию обра-
зовательного фона в детской организации. Предполагается, что организации отдыха и оздоровле-
ния должны предоставлять детям возможности не только для отдыха, но и для дополнительного 
образования. В качестве примеров рассматриваются программы работы летних детских лагерей 
Свердловской области, посвященные году литературы в Российской Федерации.  
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CONVENTIONALITY IN THE CULTURE OF ORGANIZATION  
OF CHILDREN'S RECREATION AND REHABILITATION 
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ABSTRACT. The article considers conventionality not only as a specific feature of any art but also as a pe-
culiarity of the culture of organization of children's recreation and rehabilitation. The article draws a paral-
lel between artistic conventionality and conventions in social life and argues that life in a children’s sum-
mer camp is especially conventional in conditions of such a short-term formation. The authors investigate 
different paradigms of management of an organization and come to the conclusion that the choice of the 
least conventional model creates a favorable educational background in a children’s summer camp. The ar-
ticle suggests that organization of children's recreation and rehabilitation should not only provide possi-
bilities for recreation and rehabilitation, but should also create conditions for additional education. The 
theoretical propositions of the article are illustrated by the examples of organizational programs of several 
summer camps of Sverdlovsk region devoted to the Year of Literature in Russia.  

рганизационная культура – «сис-
тема символических посредников, 

направляющих и ограничивающих актив-
ность членов организации; совокупность 
базовых представлений, разделяемых 
большинством членов организации или ее 
активным ядром, которые служат средством 
внутренней регуляции и программирова-
ния организационного поведения индиви-
дов или группы на символическом уровне» 
[15, с. 120]. Культура организации может 
рассматриваться по отношению к любому 
предприятию или учреждению как посто-
янная или временная, сознательно вырабо-
танная или имманентная установка. В дан-
ном случае нас интересует, на каких осно-

ваниях формируется и в каком контексте 
существует культура организации отдыха и 
оздоровления детей (летних лагерей). 

Современное состояние общества и за-
падными, и отечественными социологами 
характеризуется как «век непрерывного об-
разования» (lifelong learning) (см., напри-
мер, Орланова А. И. Обществу знания – не-
прерывное образование // Высшее образо-
вание в России. 2011. №2. С. 114-119.), одна-
ко поиск педагогами путей неформального 
привлечения детей и взрослых к знанию не 
всегда можно назвать продуктивным. В ор-
ганизациях отдыха и оздоровления детей 
степень «погружения в культуру» зависит 
от «внешних» и «внутренних» договорен-

О 

© Доценко Е. Г., Доценко И. Г., 2015 

mailto:eldot@mail.ru
mailto:irdo@yandex.ru


ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РОССИИ. 201 5. № 10  

 
241 

ностей, связанных с управлением назван-
ными структурами. Очевидно, речь необхо-
димо вести о самих парадигмах управления 
детским оздоровительным лагерем (ДОЛ) и 
возможностях их изменения или выбора. 

Энциклопедический словарь определяет 
парадигму как «исходную концептуальную 
схему, модель постановки проблем и их ре-
шения, методов исследования, доминирую-
щую на определенном историческом периоде 
в научном сообществе» [12, с. 127]. К компо-
нентам, составляющим схему, Т. Кун, говоря о 
методологии науки, относит: 

– «символические обобщения», те вы-
ражения, которые используются членами 
научной группы без сомнений и разногла-
сий. Эти обобщения иногда выступают как 
законы; 

– общепринятые предписания, кото-
рые можно изобразить как убеждения в 
специфических моделях; 

– ценности; 
– «образцы», или признанные приме-

ры [5, с. 233-240]. 
Обращает на себя внимание переклич-

ка терминологии, когда речь идет о культу-
ре образовательной организации и о пара-
дигматическом подходе к ее управлению. 
И в том и в другом случае как элементы 
концептуальной схемы можно рассматри-
вать понимание педагогической доминан-
ты, законы и принципы; ценностные при-
оритеты; методы и технологии; компетен-
ции педагогов, реализующих методы и тех-
нологии.  

Мы полагаем, что в педагогике детско-
го лагеря можно говорить, по меньшей ме-
ре, о пяти парадигмах. Выбирая любую из 
них, руководители детских групп нацелены 
на развитие ребенка в культурно насыщен-
ной среде. Но в разных парадигмах ставка 
делается на различные механизмы разви-
тия личности и культуры организации, по-
этому в связи с каждой из них можно 
вспомнить и историю вопроса.  

 Скаутская история. Скауты исполь-
зуют детские лагеря как одну из основных 
форм деятельности организации, в которой 
– по замыслу основателя скаутинга Р. Баден 
Пауэла – осуществляется «воспитание де-
тей посредством сверстников». Воспитанию 
способствует целостная система – скаутский 
метод: обещание и законы; учеба через де-
ло; членство в малых группах; прогрессив-
ные и стимулирующие программы, разви-
вающие навыки службы обществу. 

 Пионерская история. В первый пе-
риод своего существования (до середины 
30-х гг. XX в.) советские пионерские лагеря 
действовали аналогично скаутским: отряд 
весь год готовился к лагерю-походу, или ла-
герю стационарному, но полностью само-

стоятельному и самодеятельному. Посте-
пенно пионерские лагеря стали массовыми 
и профсоюзными – по ведомственной при-
надлежности. Все дети были членами пио-
нерской организации, и это позволяло за 
основу программы лагеря брать положения 
Марша Всесоюзной пионерской организа-
ции и создавать отряды как основную 
структурную единицу лагеря. Педагогика 
пионерского / оздоровительного лагеря ба-
зируется на том, что за период проведения 
лагерной смены создаются временные кол-
лективы / объединения. Совместные цели 
деятельности, традиции, символы и ритуа-
лы порождают чувство общности, которое 
позитивно влияет на самочувствие детей в 
лагере. 

 История дополнительного образо-
вания. Профильные лагеря, включая лет-
ние школы, обеспечивают формирование у 
детей компетенций в соответствии с про-
граммами дополнительного образования 
различной направленности, предлагая де-
тям погружаться летом в те области знания, 
на которые не хватает времени зимой, либо 
совершенствовать полученные в учебное 
время навыки. Приоритет отдается нефор-
мальному образованию. 

 Пост-пионерская, вернее, квази-
пионерская история. Большинство детских 
лагерей фактически управляются сегодня 
по принципу лагерей пионерских, только 
Марш юных ленинцев замещен игровым 
форматом: «общепринятые предписания» и 
«примеры» (по Т. Куну) изобретают сами 
педагоги, облекая эти предписания в игро-
вой формат. Например, если тема смены 
«Остров лета»: то отряды – «экипажи» по-
падают на острова, тематически отражаю-
щие патриотическую и/или литературную 
направленность летнего «предписания». 
С позиции организационной культуры та-
кой игровой сюжет – дополнительная ус-
ловность жизнедеятельности, которая, от-
влекая на себя творческие силы педагогов, 
оставляет без внимания реальные процессы 
взаимодействия. 

 Социально-педагогическая история. 
Педагогической доминантой летних школь-
ных колоний, появившихся в Европе в 
середине XIX в. и давших старт социальной 
педагогике, была идея поддержки детей 
бедных городских кварталов, их образо-
вание и этическое воспитание. Акцент де-
лался на изменении жизненных условий: 
дети оказывались под опекой взрослых 
образованных людей вдалеке от проблем-
ного окружения семьи и улицы. В более 
позднем варианте – С. Т. Шацкого и 
А. У. Зеленко – цель работы с детьми летом 
была обозначена как «организация детской 
жизни», нормы которой вырабатывались 
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детьми и педагогами в совместном труде, 
исследованиях, творчестве и игре. Именно 
эта парадигма может быть ведущей и в со-
временной массовой практике, если, разви-
вая идеи предыдущей эпохи, видеть среди 
возможностей социальной педагогики по-
иск методов побуждения каждого человека 
к осмыслению и совершенствованию своего 
образования и культуры, на преображение 
общества на гуманных основах. 

Преобразовывать можно как среду 
летнего лагеря, так и детское сообщество, 
создавая почву для взаимодействия по по-
воду деятельности, познавательных интере-
сов, творческих проектов. При таком под-
ходе коллектив вожатых не обязательно со-
стоит только из профессиональных педа-
гогов, но, благодаря методике выявления 
детских интересов, можно организовать 
детские команды, которые сами определят 
поле своей деятельности. А любой подго-
товленный взрослый будет советником 
команды, содействующим в решении воз-
никающих проблем. Включаясь в социаль-
но-педагогическую деятельность, взрослый 
провоцирует процессы информального об-
разования, в частности, через наставничест-
во (менторинг [19]), не только приобщая 
ребенка к своему интересу, но и оказывая 
эмоциональную поддержку, и способствуя 
выбору деятельности и поведения. Другими 
словами, устанавливается как раз организа-
ционная культура, «разделяемая большин-
ством членов организации или ее активным 
ядром». Если целью считать формирование 
такой культуры организации, которая будет 
давать возможность детям и педагогам и 
ориентироваться на культурные образцы, и 
влиять на них, создавать их, то важным 
становится вопрос, кем и как культурные 
ограничения установлены. Чтобы стать 
системой «символических посредников», 
культура детского лагеря как специфичес-
кой «летней» организации сама должна 
быть кем-то принесена и опосредована. Но, 
чем больше посредников между человеком 
и культурой, тем сложнее воспринимать и 
интериоризировать оригинальные смыслы, 
преимущества и достижения. Здесь-то и 
встает вопрос конвенциональности как 
условий детского лагеря, так и форм и 
видов искусства, с помощью которых часто 
стремятся сформировать организационную 
«лагерную культуру».  

Необходимо учитывать, что культура 
как таковая, по определению, искусственна, 
создана человеком, и ее восприятие – в от-
личие от природной среды – связано с эти-
ми правилами, условностями, конвенция-
ми. Поскольку в искусстве мы неизбежно 
сталкиваемся с проблемой его условности, 
то и должны выбирать, как конвенциональ-

ность в культуре будет соотноситься с отбо-
ром средств и технологий на уровне ее до-
несения постижения интериоризации. По 
мнению А. А. Михайловой, «условность как 
один из способов художественного обобще-
ния … специфична для искусства вообще… 
и по праву занимает присущее ей место в 
системе выразительных средств» [10, с. 9]. 
В этом определении особенно привлекате-
лен акцент, связанный с выбором, который, 
очевидно, и художник может сознательно 
осуществлять в пользу условности или же 
отказываясь от нее. В другой части своей 
работы о художественной условности Ми-
хайлова предлагает, однако, «различать ус-
ловность сознательную и неосознанную, ус-
ловность как свидетельство сравнительно 
высоко развитого художественного созна-
ния и условность “по необходимости”» [10, 
с. 167]. Художественная условность, таким 
образом, оказывается также одним из спо-
собов классификации искусства и в этом со-
поставима с условностями и конвенциями в 
других формах деятельности. 

Согласно определению Михайловой, 
«множественная нетождественность образа 
произведения и объекта характеризуется 
понятием «первичная условность»» [10, 
с. 84]. В предложенном понимании «первич-
ная условность» является обязательной, но не 
исключительной характеристикой искусства, 
поскольку «принадлежит не только произве-
дениям искусства, но и другим изображе-
ниям» и «специфична для художественного 
отражения как деятельности человеческого 
сознания» [10, с. 94, 104]. Чувственнообраз-
ная форма освоения мира, таким образом, 
изначально связана с условностью или, во 
всяком случае, с «первичной» условностью. 
Уместно процитировать Ю. М. Лотмана: 
«объективно искусство всегда тем или иным 
способом отражает явления жизни, переводя 
их на свой язык» [8, с. 269].)  

Ф. Т. Мартынов предлагает несколько 
иную (по сравнению с «первичной условно-
стью») конкретизацию термина: «Услов-
ность искусства в широком смысле этого 
слова является определенными способами 
перевода явлений действительности из их 
естественной и социальной формы сущест-
вования в сферу эстетических значений, в 
образную ткань художественных произве-
дений» [9, с. 88]. В определении Мартынова 
интересно не столько неизбежное при дан-
ном подходе противопоставление «соци-
альных форм существования» «эстетиче-
ским значениям», сколько более чем ло-
гичное противопоставление «искусственно-
го» и «естественного». Итак, пытаясь иден-
тифицировать условность как базисную 
форму функционирования искусства, ис-
следователи приходят к очевидно парадок-
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сальным дефинициям, стремящимся вы-
явить естественное в искусстве («безыскус-
ное искусство») и безусловное в условном. 
Если «искусственное» в искусстве нельзя 
отменить, то имеет ли смысл делать более 
«естественной» его адаптацию в культуре 
детской организации? Текущий год, прохо-
дящий в нашей стране под знаком Литера-
туры, поставил перед педагогами ДОЛ за-
дачу разработки смен, ориентированных на 
приобщение детей к чтению и на повыше-
ние роли литературы в жизни детей. Одна-
ко, воспринимая как единственную «игро-
вую», «пост-пионерскую» парадигму педа-
гогики детского лагеря, руководители мно-
гих ДОЛ создавали проекты организации 
жизнедеятельности в год литературы, пре-
жде всего, на уровне игровых сюжетов.  

Так, в программе одного из детских оз-
доровительных учреждений Свердловской 
области задачи смены и способы их реше-
ния формулируются следующим образом: 
«Задача педагогов сегодня – сделать все 
возможное, чтобы заинтересовать ребенка 
чтением. Увлечь возможностью раскрытия 
тайн известных книг. А что может вызвать 
интерес?  

В первую очередь – какая-то тайна. 
Особенностью смены будет то, что на про-
тяжении всей смены дети будут искать про-
павшую библиотеку Ивана Грозного. Тайна 
ее исчезновения является одной из самых 
загадочных в мировой истории. Каждый 
день смены – открытие нового имени. 

Традиционные для лагеря мероприя-
тия пройдут в необычной форме. Напри-
мер, в День Тургенева мы читаем его произ-
ведения, проводим конкурс «Тургеневская 
барышня», в День Диккенса мы изучаем 
этикет. Традиционные вертушки пройдут в 
день знакомства с Томом Сойером: как он, 
ищем пути выхода из лабиринтов и не-
обычных ситуаций» (Программа летней оз-
доровительной кампании – 2015 Детского 
загородного оздоровительного лагеря «За-
ря», г. Асбест).  

Привлекательно стремление педагогов в 
рамках данного проекта познакомить детей с 
различными произведениями, не только, 
«повторяя» школьную программу, но и рас-
ширяя литературные «горизонты» воспи-
танников. Однако, разработчики программы 
вряд ли догадываются, насколько они ус-
ложняют себе задачу повышением уровня 
условности, добавляя один игровой формат к 
другому. Будет ли отрефлексировано на эта-
пах игры, почему в условной библиотеке 
Ивана Грозного условно могут (или не мо-
гут) оказаться тома Тургенева, Диккенса или 
Марка Твена? По замыслу педагогов, «игра в 
Тома Сойера» может сделать книгу более 
понятной («дети настроены на игру», счита-

ют руководители ДОЛ), но более «естествен-
ным» роман М. Твена не станет. Кроме того, 
историческая эклектика и выбор для игры, а 
не для чтения каждый день смены новой 
книги вряд ли будет способствовать лично-
стному приобщению к литературному насле-
дию и выработке единой организационной 
культуры.  

Когда мы говорим об «естественности» 
того или иного произведения искусства, мы 
воспринимаем само выражение как идио-
му – тоже «условность», но уже на языко-
вом уровне. Усложнение уровней воспри-
ятия искусства за счет дополнительных 
«летних» форматов и конвенций можно, 
вероятно, сравнить с градацией самих видов 
условности в искусстве. Хотя искусство в 
целом и не может существовать вне услов-
ности первого ряда, а «первичная» услов-
ность и есть отличие между природой и соз-
данием рук человеческих, даже «первичную 
условность» в работах, посвященных этой 
проблеме, стремятся подвергнуть дальней-
шей классификации. О. В. Шапошникова, 
например, разграничивает две разновидно-
сти первичной условности: 

– отражение в общефилософском 
смысле – «как следствие бытия образа в ма-
териале чувственного воплощения». Это и 
есть безусловная условность 

– временнáя – не материала, а худож-
ника… «Первичная условность художест-
венных средств» [13, с. 8, 10]. 

В относительно недавней работе 
Е. Н. Ковтун градация уровней условностей 
доведена до четырех – «первичной» услов-
ности и не менее двух – вторичной [4, с. 39-
40]. Каждому виду искусства, как уточняет 
Ковтун, присущ определенный «набор 
средств выразительности» [4, с. 13]. Разго-
вор о различных типах подражания / миме-
сиса в связи с конвенциями в искусстве 
вполне закономерен, но сравнивать услов-
ность одного вида искусства с другим, пы-
таясь найти более или менее условную его 
разновидность, представляется достаточно 
проблематичным: «Законы художественно-
го изображения вытекают из природы того 
искусства, в котором предмет получает свое 
воплощение» [1, с. 34]. Переводя литера-
турное произведение на язык другого ис-
кусства (если игру в выше изложенном про-
екте понимать как театрализацию), мы, со-
ответственно, уходим от первоисточника и 
его «законов». Само по себе такое движение 
между видами искусства вовсе не подлежит 
осуждению и может оказаться полезным и 
занимательным, но создает условность вто-
рого ряда, а не некое упрощение в пользу 
«естественности». 

Поскольку, «по Ф. де Соссюру, любой 
словесный знак условен… Именно благода-
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ря конвенциональности знака, – отмечает 
Ю. М. Лотман, – он делается аккумулято-
ром культуры» [8, с. 221]. И. Ликинская, 
развивая идеи той же школы, «исходит из 
того, что условность в искусстве является 
основой его апперцепции, т. е. такого пони-
мания, на которое накладывается предше-
ствующий опыт воспринимающего. Можно 
что-то понять, только зная существующие 
коды репрезентации. Отсюда проблема ус-
ловности в искусстве тесно связана с про-
блемами семантики и герменевтики, и по-
этому должна быть рассмотрена в рамках 
семиотической парадигмы. Последняя оп-
ределяет условность в искусстве как способ-
ность знаковых систем выражать одно и то 
же содержание разными структурными 
средствами» [6, с. 4]. Размышления, пред-
ложенные в данной работе, подводят к по-
нятию кодирующей нормы, которое вполне 
можно использовать по отношению к лю-
бым формам «адаптации» литературы, рав-
но как и к «символическим посредникам» 
организационной культуры: «Обычно ус-
ловность как усвоенный код … репрезента-
ции не замечается зрителем и тогда высту-
пает в качестве некой общепринятой нор-
мы» [6, с.  5]. 

Взгляды Ю. М. Лотмана логично пере-
кликаются с размышлениями У. Эко о куль-
туре и условности, о синтаксисе и семанти-
ке жестов и действий, которые сами по себе 
уже квалифицируются как язык [18, с. 101-
110]. Структуралистская мысль в целом и 
сами конвенции воспринимает как «усвоен-
ные коды репрезентации»: «В наиболее 
емком смысле, принятом в структуралист-
ской критике, все литературные произве-
дения, вне зависимости от видимой реалис-
тичности, создаются в соответствии с лите-
ратурными конвенциями, или «кодами», – 
жанра, сюжета, характеров, языка и т. д., 
которые читатель натурализует, ассими-
лируя к существующим дискурсивным 
практикам» [16, с. 37]. Возможности семио-
тического подхода действительно помогают 
разобраться в своеобразии кодов и пара-
дигм, особенно если учесть, что парадигма-
тика существует и на уровне системного 
изучения языка и опирается на теорию 
Ф. де Соссюра [7, с. 366]. 

Что касается соотношения терминов 
«условность» и «конвенция», то сферы не 
только распространения, но и самого пони-
мания концептов совпадают не полностью, 
тем более, что некоторые коннотации анг-
лийского «convention» в современном рус-
ском соответствуют именно «конвенции» 
(«договор», «собрание»). Английский кон-
цепт достаточно емок, судя по словарному 
определению. Сonvention: 1 a : agreement, 
contract b : an agreement between states for 

regulation of matters affecting all of them c : a 
compact between opposing commanders espe-
cially concerning prisoner exchange or armi-
stice d : a general agreement about basic prin-
ciples or procedures; also : a principle or pro-
cedure accepted as true or correct by conven-
tion; 2 a : the summoning or convening of an 
assembly b : an assembly of persons met for a 
common purpose; especially : a meeting of the 
delegates of a political party for the purpose of 
formulating a platform and selecting candi-
dates for office c : the usually state or national 
organization of a religious denomination; 3 a : 
usage or custom especially in social matters b : 
a rule of conduct or behavior c : a practice in 
bidding or playing that conveys information 
between partners in a card game (as bridge) d : 
an established technique, practice, or device 
(as in literature or the theater) [20, с. 292]. 

Кажущийся большим разброс значений 
в английском варианте, на самом деле, об-
манчив, потому что конвенциональность в 
искусстве объясняется только третьим зна-
чением слова и отдельно обозначена пунк-
том 3d): «Установленная техника, практика 
или приемы (как в литературе или театре)». 
В данном значении «конвенция» синони-
мична «художественной условности», за 
другими значениями английского концепта 
эстетическая маркированность не закрепле-
на и использовать его можно по отношению 
к организации самых разных мероприятий. 
В связи с организацией жизни и организа-
ционной культурой ДОЛ конвенциональ-
ность кажется понятием более предпочти-
тельным, чем «условность», сохраняющая на 
бытовом уровне негативные оттенки конно-
таций, восходящих к «общепринятой, хотя и 
ненужной системе правил». 

Конвенция разрабатывается на каждом 
этапе существования литературы, но и на 
каждом этапе летней смены, если педагоги 
(не слишком ли часто?) меняют «правила 
игры». Определение именно конвенции, а 
не условности дано у В. Б. Шкловского: 
«Конвенция – это условия взаимоотноше-
ния структур, которые автор невольно за-
ключает между собой и теми, кому он дела-
ет сообщения, и иногда теоретически осоз-
нается». [14, с. 64]. Изменение договорен-
ностей в достаточно общем плане тоже рас-
сматривается В. Б. Шкловским в его работе 
«О конвенциях». По Шкловскому, «каждое 
художественное построение требует навыка 
для восприятия построения, понимания 
конвенции между зрителем и автором про-
изведения» [14, с. 542]. Конвенциональ-
ность понимается как условия существова-
ния произведения в рамках того или иного 
культурного пространства; «чужая» (на-
пример, инонациональная конвенция) мо-
жет оказаться читателю или зрителю непо-
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нятной. Те или иные «правила» создания и 
восприятия произведений культуры выра-
батываются каждой эпохой, «идет не столь-
ко преодоление условностей, сколько смена 
условностей; смена систем, расширяющих 
свои возможности» [14, с. 547]. 

Вернемся к программам детских лаге-
рей в «год литературы». Пример повышен-
ной конвенциональности, или «театрализа-
ции жизни» (по Ю. Лотману), находим еще 
в одной организации отдыха и оздоровле-
ния. «На четвертой смене каждому отряду 
путем жеребьевки присваивается имя от-
дельного писателя. В соответствии с этим 
именем оформляется отрядный уголок, 
подготовка к отрядным и общелагерным 
мероприятиям тоже учитывает эту направ-
ленность. В начале смены на линейке от-
крытия ребята надевают костюмы темати-
ческих героев, по произведениям того писа-
теля, имя которого носит отряд. Вместе с 
вожатыми, которые управляют сказочными 
кораблями, отряды отправляются на лите-
ратурный съезд великих писателей. Но ре-
бятам объясняют, что на съезде писателей 
потерялась волшебная лампа, которая при-
носила писателям вдохновение и помогала 
создавать их замечательные произведения. 
Поэтому ребята из лагеря на своих сказоч-
ных кораблях поплывут искать лампу, что-
бы спасти от уныния, потерянного света и 
радости писателей, которые попросили их о 
помощи. 

На протяжении смены ребята окажутся 
в удивительной атмосфере путешествия. 
Каждый отряд – это отдельный экипаж, 
членами которого являются дети. Они при-
думают характерные для героев литератур-
ных произведений традиции, культуру, 
языки и во время плавания в мир Сказок 
посетят другие экипажи» (Комплексная 
программа работы детского оздоровитель-
ного комплекса «Антоновский», Н. Тагил). 
Обратим внимание на последнее предло-
жение и установку «они придумают». Ока-
зывается, договоренность (конвенцию) 
можно не только утвердить в собственном 
коллективе по аналогии с литературными 
героями, но даже «придумать для» самих 
героев. Понятно, что за «путешествиями» и 
«лампами» никто уже не вспомнит о кни-
гах, ни тех, которые не написали впавшие в 
уныние писатели, ни даже о тех, которые 
школа традиционно рекомендует читать ле-
том «по списку». 

В данном случае несогласие вновь вы-
зывает не игра сама по себе, если в рамках 
избранной управленческой парадигмы игра 
представляется педагогам единственной 
важной составляющей культуры детской ор-
ганизации, но то, что игрой пытаются заме-
нить любые другие способы культуроприоб-

ретения, и количество надстраиваемых одна 
над другой (действительно, совершенно не-
нужных) конвенций не дает возможность не 
только их принять и интериоризировать, но 
даже понять и запомнить.  

Сама по себе театральность (театральная 
игра) всегда была средством повышения роли 
и степени условности – не только на сцене, но 
и в обществе. Поэтому сопоставление социу-
ма и театра проводилось неоднократно и в 
настоящее время вновь оказывается чрезвы-
чайно актуальным: театральность восприни-
мается как символ культуры конца ХХ, а те-
перь уже и начала XXI веков. Конвенцио-
нальность общественной жизни приводит к 
некой тотальной параллели между социумом 
и театром. И то, и другое можно противопос-
тавить природе, а искусственность существует 
по определенным законам. Однако Э. Бернс в 
работе, направленной на всестороннее изуче-
ние проблемы, ставит театральность в зави-
симость от социально востребованной теат-
ральности в обществе: набор условностей все-
гда общий, но время выводит на сцену то од-
ни, то другие. Если повышенная условность 
(конвенциональность) необходима для уско-
ренного формирования организационной 
культуры в летний период, то, вероятно, не 
нужно дополнительно усиливать условность 
летнего объединения детей всевозможными 
играми и т. п. Достаточно разработанных 
коллективно взрослыми и детьми правил 
общежития, возможно, символов, своих песен 
и даже книг, написанных детьми на темы, им 
близкие. И те руководители организаций от-
дыха и оздоровления детей, которые воспри-
няли год литературы не как очередное по-
гружение в фэнтези, нашли много методов 
естественного приобщения детей к книге, на-
пример, через понятные и актуальные для со-
временной молодежи модели общения: 
«В течение всей смены будет реализовано 
движение буккроссинг, где участники могут 
обменяться прочитанными книгами с други-
ми ребятами и поделиться своими впечатле-
ниями о них, а также создать электронный 
читательский дневник в социальной сети 
«ВКонтакте» (Образовательно-оздоровитель-
ная программа Загородного оздоровительно-
го лагеря  «Лесная сказка», г. В. Салда).  

В детском оздоровительном лагере 
«Бригантина» для чтения каждому отряду 
предложили сборник произведений ураль-
ских писателей. Дети, заинтересовавшиеся 
книгой, не только прочли ее, но и подгото-
вили уже по результатам чтения квесты, 
викторины, связанные с конкретными сю-
жетами рассказов и повестей. Кроме того, в 
лагере был организован «Литературный са-
лон» с «живой музыкой» – известные стихи 
исполнялись под импровизированный ак-
компанемент подростка-гитариста. Дети, 
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которых в «Бригантину» привели книги о 
морях и морских странствиях, объедини-
лись в группу и регулярно собирались в 
библиотеке, обсуждая любимые литератур-
ные сюжеты.  

Как продуктивный вид деятельности 
игру в рамках социально-педагогической 
парадигмы характеризуют руководитель и 
библиотекарь оздоровительного лагеря 
«Прометей»: «В библиотеке работает «Ин-
теллект-клуб», где проводятся литератур-
ные викторины, посвященные знамена-
тельным датам, настольные интеллект-
игры, такие как вертолина «Эрудит», «5х5», 
«Ход конем», «Что? Где? Когда?». Как пра-
вило, за основу берется известная игра, на-
пример, «Что? Где? Когда?». В течение сме-
ны дети сами делают игру интереснее, до-
полняя ее новыми деталями, правилами, 
иногда меняя оформление игры. Задача 
библиотекаря, наблюдая за детьми, подме-
тить эти изменения и внести в официаль-
ные правила игры. Каждый сезон в «Кладо-
вой мудрости» – новая игра. 

Летом 2014 г. в библиотеке запущена 
интеллектуальная игра «Эрудит», ориенти-
рованная на «живое» общение детей и со-
ревновательный дух. Игра проводится в не-
сколько туров: отборочно-очный (из каждо-
го отряда, путем выявления уровня общего 
кругозора, отбираются по 5 человек, кото-
рые составляют команду), полуфинал (ко-
мандная игра), финал, а также индивиду-
альный тур (каждый борется за звание са-
мого эрудированного ребенка «Прометея»). 
Игра проводится в течение всей смены, с 
интервалами для подготовки участников к 
следующему туру» [3, с. 80].  

Резюмируя, можно вновь повторить, что 
разного рода представления и ролевые игры 
способны воздействовать на создание 
организационной культуры самым положи-
тельным образом. Но излишняя конвенцио-
нальность может оказаться деструктивной и 
демонстрировать скорее кризис культуры, 
чем ее рост. Так, основоположники perfor-
mance studies последних десятилетий ХХ века 
Э. Гофман и В. Тернер расходятся в пони-
мании тотальности «театральной игры» в 
жизни: «Социологический» подход Э. Гоф-
мана утверждает вездесущность актерского 
исполнения («представления») в любой 
человеческой деятельности; «антро-
пологическая» линия B. Тернера рассмат-
ривает фазы возрождения театральности в 
эпоху социальных кризисов [17, с. 484]. По 
определению Ю. М. Лотмана, эпоха театра-
лизуется, когда «специфические формы 
сценичности уходят с театральной площадки 
и подчиняют себе жизнь» [8, с. 274]. Являясь, 
таким образом, «областью моделей и 
программ» [8, с. 274] для общественной 
жизни, конвенциональные формы деятель-
ности должны анализироваться и отслежи-
ваться в организации, где педагоги не хотели 
бы отказываться от своей роли в формиро-
вании ее культуры. Тогда не лишней окажет-
ся и еще одна формула, связанная с заголо-
вочным комплексом данной статьи: «Культу-
ра организации состоит из ценностей, явно 
или неявно выраженных стандартов, которые 
возникли благодаря сильным личностям или 
в результате целенаправленной работы по 
развитию» [2, с. 168]. 
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МОНИТОРИНГ ЛЮБОЗНАТЕЛЬНОСТИ ШКОЛЬНИКОВ  
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АННОТАЦИЯ. Цель исследования заключается в проведении мониторинга уровня развития любо-
знательности учеников пятых классов в результате реализации программы формирования креа-
тивности. Актуальность этого исследования обусловлена тем, что любознательность является важ-
ным компонентом креативности. Исследование проводилось в рамках теории измерения латентных 
переменных на основе модели Раша. Показано, что опросник обладает хорошей дифференцирую-
щей способностью и соответствует уровню любознательности учеников. Измерение любознательно-
сти учеников на линейной шкале позволяет количественно оценить эффективность программы 
формирования креативности. В результате реализации программы формирования креативности 
уровень любознательности учеников увеличился. Результаты ANOVA показали, что уровень любо-
знательности девочек увеличился в большей степени, чем уровень любознательности мальчиков. 
Предполагается, что программа формирования креативности оказалась более интересной для де-
вочек, чем для мальчиков. Поэтому программа формирования креативности должна быть разрабо-
тана – она должно быть интересной не только для девочек, но также и для мальчиков. 
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MONITORING OF PUPILS’ CURIOSITY WITHIN THE FRAMEWORK  
OF CREATIVITY FORMATION PROGRAM 

KEY WORDS: curiosity; creativity; quality of questionnaire; monitoring; measurement of latent variables; 
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ABSTRACT. The investigation purpose is monitoring of a level of imagination of pupils of the fifth classes as a 
result of implementation of the creativity formation program. The urgency of this research is caused by the 
fact that curiosity is an important component of creativity. The research was conducted within the framework 
of the theory of measurement of latent variables based on the Rasch model. It is shown, that the question-
naire possesses good differentiating ability and corresponds to the level of pupils’ curiosity. Measurement of 
pupils’ curiosity on the linear scale allows quantitatively evaluate the efficiency of the creativity formation 
program. As a result of implementation of the creativity formation program, the level of pupils’ curiosity has 
increased. Results of ANOVA have shown that level of girls’ curiosity has risen more, than the level of boys’ 
curiosity. It is supposed that the creativity formation program has appeared to be more interesting for girls 
than for boys. So the creativity formation program should be improved and perfected – it should be interest-
ing not only for girls, but also for boys. 

ассмотрение тематики развития 
креативных способностей учащихся 

продиктовано современным этапом разви-
тия системы образования и общества. Сего-
дня нецелесообразно учить человека делать 
работу, которую можно заменить машин-
ным трудом. В связи с этим особое внима-
ние уделяется развитию творческого и креа-
тивного мышления.  

Исследованием сущности креативнос-
ти, способов ее измерения и развития зани-
маются многие отечественные и зарубеж-

ные ученые [1; 2; 6-15; 17]. Прежде всего, 
необходимо отметить работы Р. А. Бегетто 
[14] и А. И. Старко [17], которые внесли 
большой вклад в развитие как теории, так и 
практики креативного обучения. 

Любознательность является важной со-
ставляющей креативности и в значительной 
степени определяет саму креативность [9; 
10]. Поэтому измерение и мониторинг уров-
ня развития любознательности школьников 
является актуальной задачей. Цель данной 
работы – мониторинг уровня развития 

Р 
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любознательности как аспекта креативности 
школьников в результате реализации про-
граммы формирования креативности. Эта 
программа, разработанная А. Д. Рыбкиным, 
была реализована в пятых классах школы 
МБОУ СОШ № 39 Трудобеликовского 
Красноармейского района Краснодарского 
края на уроках географии и истории [8]. 

Для достижения данной цели необхо-
димо измерить на линейной шкале уровня 
развития любознательности школьников 

как до, так и после реализации программы,  
провести многофакторный дисперсионный 
анализ эффективности разработанной про-
граммы формирования креативности для 
развития любознательности школьников. 

В качестве измерительного инструмен-
та для оценки уровня любознательности 
школьников использовался тот же опрос-
ник, что и до реализации программы фор-
мирования креативности [9]. Индикаторы 
этого опросника представлены в табл. 1. 

Таблица 1 

Опросник для измерения любознательности школьников 

№  Индикаторы 
1 Я люблю рассматривать предмет тщательно и подробно, чтобы обнаружить детали, которых не видел раньше 
2 Обычно я задаю вопросы, если чего-нибудь не знаю 
3 Мне нравится заниматься чем-то новым 

4 Я люблю заводить новых друзей 
5 Я часто пытаюсь представить, о чем думают другие люди 
6 Существует много вещей, с которыми мне хотелось бы поэкспериментировать 
7 Если я однажды нашел ответ на вопрос, я буду придерживаться его, а не искать другие ответы 
8 Я люблю исследовать старые чемоданы и коробки, чтобы просто посмотреть, что в них может быть  
9 Интересно браться за головоломки и игры, в которых необходимо рассчитывать свои дальнейшие ходы 
10 Меня интересуют механизмы, любопытно посмотреть, что у них внутри и как они работают 
11 Я люблю листать книги и журналы для того, чтобы просто посмотреть, что в них  

12 Я люблю задавать вопросы о таких вещах, о которых другие люди не задумываются  
 

Школьник выбирает один из возмож-
ных вариантов ответа в зависимости степе-
ни своего согласия с высказыванием: 3 – в 
основном верно, 2 – отчасти верно, 0 – не-
верно, 1 – не могу решить. Ответы на вопрос 
7 были инвертированы по условию теста.  

В качестве респондентов выступили 
ученики тех же трех классов МБОУ СОШ 
№ 39, что и до проведения эксперимента. 
В первом опросе, проводившемся в начале 
учебного года, приняли участие 74 челове-
ка, а в повторном опросе в конце года – 80. 
Результаты первого опроса были приведены 
в [6], результаты второго опроса представ-
лены в табл. 2. 

Измерение любознательности проводи-
лось в рамках теории латентных переменных 
на основе модели Раша [5]. Этот метод хо-
рошо зарекомендовал себя при решении за-
дач в социальных системах [3-6; 16]. 

Первоочередной задачей при измере-
нии латентной переменной является оценка 
качества измерительного инструмента. 
Данная задача решалась на основе крите-
рия Хи-квадрат. Критерии и способ выпол-
нения их проверки подробно описаны в [5]. 
Оказалось, что эмпирический уровень зна-
чимости статистики Хи-квадрат превосхо-
дит номинальное значение 0,05, что свиде-
тельствует о совместимости набора индика-
торов, а значит, и о его пригодности для 
измерения латентной переменной. 

Статистические характеристики инди-
каторов представлены в табл. 3. Индикаторы 
в этой таблице упорядочены (второй стол-

бец) по их месторасположению (оценке) на 
шкале «любознательность» – от наименьше-
го значения (-0,320 логит) к наибольшему 
(+0,441 логит). В третьем столбце представ-
лена точность оценки местоположения ин-
дикаторов (стандартная ошибка), в четвер-
том и пятом столбцах представлены значе-
ния статистики Хи-квадрат и эмпирический 
уровень значимости этой статистики.  

Как видно из табл. 3, все значения ин-
дикаторов, за исключением № 8 и № 9, 
имеют уровень значимости больший, чем 
0,05. Но и эти индикаторы адекватны моде-
ли измерения на уровне 0,02. Поэтому 
можно сделать вывод, что все индикаторы 
совместимы, и этот набор индикаторов 
можно рассматривать как инструмент для 
измерения любознательности школьников.  

Интересно рассмотреть отличительные 
индикаторы: 

– самый «легкий» индикатор, который 
лучше других дифференцирует школьников 
с низким уровнем любознательности; 

– самый «трудный» индикатор, диф-
ференцирующий учеников с высоким уров-
нем развития любознательности; 

– индикатор, наиболее адекватный мо-
дели измерения; 

– индикатор, наименее адекватный 
модели измерения. 

Лучше всего поведение индикаторов 
отображают характеристические кривые, по-
казывающие зависимость значения индика-
тора от измеряемой латентной переменной.  
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Таблица 2 

Фрагмент результатов опроса школьников после реализации программы  
формирования креативности школьников 

Школьник Класс Пол  Индикаторы 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1 5а м 3 3 3 3 1 3 1 3 3 3 1 3 
2 5а ж 2 3 3 3 3 3 3 3 3 2 3 3 
3 5а ж 2 2 3 3 3 2 2 3 2 2 3 2 
4 5а ж 3 3 2 2 3 3 1 3 2 3 3 3 
5 5а м 3 3 3 3 1 3 2 3 3 3 3 3 
6 5а м 3 2 0 2 3 3 2 3 2 3 2 3 
7 5а ж 3 2 3 3 1 3 1 3 3 3 1 2 
8 5а м 3 3 0 0 2 0 0 3 3 3 2 3 
9 5а ж 3 2 3 3 2 1 1 3 2 2 0 1 

10 5а м 1 3 3 3 3 2 2 3 3 1 3 3 
11 5а ж 2 0 0 1 0 3 1 3 1 2 2 2 
12 5а м 2 3 2 2 3 3 0 3 0 0 3 3 
13 5а ж 3 3 3 1 3 3 3 3 3 3 1 3 
14 5а ж 3 2 3 3 2 1 0 3 3 3 3 3 
15 5а ж 2 3 3 1 2 3 0 3 3 3 3 3 
16 5а м 3 3 3 3 3 3 1 3 3 3 3 3 
17 5а м 3 3 2 2 1 2 0 2 2 3 2 3 
18 5а м 2 2 3 3 3 3 0 3 3 3 3 3 
19 5а м 3 3 3 3 2 1 2 3 3 2 3 2 
20 5а м 2 0 1 3 0 1 0 1 1 0 0 0 
21 5а м 3 2 3 3 1 1 0 1 3 3 0 3 
22 5а м 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
23 5а м 1 0 3 3 1 1 2 3 3 0 3 1 
24 5а м 3 2 3 3 2 3 1 3 3 3 3 3 
25 5а ж 2 3 3 2 1 3 3 0 3 0 1 2 
26 5а м 3 3 3 3 3 3 1 3 3 3 3 3 
27 5а м 3 3 0 3 1 3 3 3 3 3 3 3 
28 5а ж 3 3 3 3 3 3 1 3 3 3 0 3 
29 5б м 1 2 2 2 1 1 3 3 2 1 3 1 
30 5б ж 2 2 2 0 1 2 1 3 3 2 0 0 
31 5б ж 3 3 3 3 3 3 0 3 3 3 3 3 
32 5б ж 3 3 3 3 3 3 0 3 3 3 3 3 
33 5б м 3 3 3 3 3 0 1 3 3 3 3 3 
34 5б ж 3 3 3 3 3 3 0 3 3 3 3 2 
35 5б м 1 1 2 3 3 2 2 2 3 3 3 1 
36 5б м 2 2 3 2 1 3 3 0 2 3 2 2 
37 5б м 3 1 3 3 1 3 1 3 3 3 2 1 
38 5б м 0 0 2 2 0 2 1 2 2 2 0 0 
39 5б ж 3 3 3 3 3 3 0 3 1 3 3 3 
40 5б ж 3 2 3 3 3 3 1 3 3 2 3 3 
41 5б м 0 2 3 3 0 3 3 3 3 3 3 3 
42 5б ж 2 0 3 3 2 3 0 3 3 3 3 0 
43 5б м 0 0 2 0 2 2 1 2 2 2 2 2 
44 5б м 3 2 3 3 2 3 0 3 3 0 3 0 
45 5б м 3 3 3 2 2 2 1 3 2 3 3 3 
46 5б м 3 0 3 2 2 3 1 4 3 3 3 3 
47 5б ж 3 2 2 3 1 3 2 3 1 3 1 0 
48 5б ж 3 3 1 3 3 3 0 3 3 3 3 0 
49 5б м 3 2 3 3 0 3 1 3 3 3 3 1 
50 5б ж 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 3 3 
51 5б м 3 3 3 3 3 3 0 3 3 3 2 3 
52 5б м 3 3 3 3 2 3 1 3 1 0 1 3 
53 5б м 3 3 3 3 1 3 3 0 3 3 3 3 
54 5б м 2 3 2 3 3 1 1 2 0 0 3 3 
55 5б ж 2 0 3 3 3 0 3 0 3 0 3 3 
56 5б ж 3 3 3 3 3 3 0 3 3 3 3 0 
57 5в м 3 2 3 0 3 0 3 3 0 3 0 3 
58 5в м 3 3 3 3 3 2 3 2 2 3 0 3 
59 5в ж 3 3 3 3 3 0 1 2 2 3 3 0 
60 5в м 3 3 2 3 3 2 1 3 2 3 3 3 
61 5в м 0 3 3 2 3 2 3 0 0 0 3 2 
62 5в ж 2 3 3 0 2 3 3 0 0 0 3 2 
63 5в ж 3 3 3 0 3 3 0 3 3 3 3 3 
64 5в м 2 3 3 0 3 3 1 3 3 3 3 0 
65 5в м 3 2 2 2 2 2 0 3 0 3 3 2 
66 5в ж 0 3 3 3 3 1 1 3 1 0 3 3 
67 5в м 3 3 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 
68 5в ж 3 3 3 3 3 3 1 3 3 3 3 3 
69 5в ж 3 2 3 2 2 2 0 3 3 3 2 2 
70 5в ж 3 3 3 3 3 3 0 3 3 3 2 2 
71 5в ж 3 3 2 0 3 2 0 3 3 3 3 3 
72 5в ж 3 3 3 3 3 3 0 3 3 3 0 0 
73 5в м 3 3 3 0 3 3 0 3 3 3 3 3 
74 5в м 2 3 3 3 3 0 3 3 3 3 3 0 
75 5в ж 2 3 3 2 0 3 1 3 3 3 3 3 
76 5в м 3 2 3 0 2 3 1 2 2 0 2 0 
77 5в м 0 3 0 0 0 0 1 2 0 0 2 2 
78 5в ж 2 3 3 3 2 2 0 2 3 2 2 3 
79 5в м 3 3 3 3 3 3 3 0 3 3 0 3 
80 5в м 2 3 3 3 2 2 2 3 1 0 2 2 
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Таблица 3  

Статистическая характеристика индикаторов 

Номер 
индикатора 

Оценка  
индикаторной 

(логит) 

Стандартная  
ошибка 
(логит) 

Значение 
статистики  
Хи-квадрат 

Уровень значимости статистики 
Хи-квадрат 

7 0,441 0,081 0,115 0,943 
5 0,317 0,078 2,188 0,334 

10 0,134 0,076 2,575 0,275 
11 0,102 0,079 4,494 0,105 

12 0,087 0,081 2,536 0,281 
6 -0,047 0,084 1,617 0,445 
4 -0,062 0,084 3,212 0,200 
8 -0,114 0,085 7,011 0,030 
2 -0,153 0,092 1,140 0,565 
9 -0,164 0,088 7,181 0,027 
1 -0,221 0,095 2,875 0,237 
3 -0,320 0,100 1,429 0,489 

 

Характеристическая кривая ин-
дикатора, характеризующего наи-
меньший уровень любознательно-
сти. Таким индикатором является № 3 

«Мне нравится заниматься чем-то новым». 
Характеристическая кривая индикатора 
изображена на рис. 1. 

 
 Рис. 1. Характеристическая кривая для индикаторной переменной № 3  

«Мне нравится заниматься чем-то новым» 

Структура данного рисунка с характери-
стической кривой, как и других аналогичных 
рисунков, подробно рассмотрена в [1]. 

Данный индикатор лучше других диф-
ференцирует учеников с низким уровнем 
любознательности, это подтверждают низ-
кие значения оценки данного индикатора  
(-0,320 логит). 

Характеристическая кривая ин-
дикатора, характеризующего наи-
больший уровень сформированности 

любознательности. Самый высокий 
уровень любознательности характеризует 
индикаторная переменная № 7 «Если я од-
нажды нашел ответ на вопрос, я буду при-
держиваться его, а не искать другие отве-
ты». Это значит, что данная индикаторная 
переменная позволяет лучше других диф-
ференцировать школьников с высоким 
уровнем любознательности. Характеристи-
ческая кривая данной переменной пред-
ставлена на рис. 2. 

 
Рис. 2. Характеристическая кривая для индикатора № 7 «Если я однажды нашел 

ответ на вопрос, я буду придерживаться его, а не искать другие ответы» 
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Характеристическая кривая ин-
дикатора, наиболее адекватного 
модели измерения. Наиболее адекват-
ным модели измерения является индикатор 
№ 7 «Если я однажды нашел ответ на во-
прос, я буду придерживаться его, а не ис-
кать другие ответы» 

На рис. 2 отчетливо видно, что экспе-
риментальные точки практически совпада-
ют с графиком теоретической кривой, этот 
факт также подтверждает высокое значение 

уровня значимости статистики Хи-квадрат 
(0,944). 

Характеристическая кривая ин-
дикатора, наименее адекватного мо-
дели измерения. Наименее адекватной мо-
дели измерения является индикатор № 9 
«Интересно браться за головоломки и игры, в 
которых необходимо рассчитывать свои 
дальнейшие ходы». Характеристическая кри-
вая этой переменной изображена на рис. 3. 

 
Рис. 3. Характеристическая кривая для индикатора № 9 «Интересно браться за 

головоломки и игры, в которых необходимо рассчитывать свои дальнейшие ходы» 

На графике, представленном на рис. 3, 
экспериментальные точки не совпадают с 
теоретической кривой. Об этом также гово-
рит низкое значение уровня значимости 
статистики Хи-квадрат (0,028). Перечис-
ленные факты позволяют сделать вывод, 
что данный индикатор наименее адекватен 
модели измерения. 

Анализ результатов измерения 

Расположение по результатам двух оп-
росов оценок любознательности школьни-
ков и индикаторов, характеризующих лю-
бознательность, представлено на рис. 4. 

В верхней половине рисунка изобра-
жена гистограмма распределения оценок 
любознательности учеников, в нижней по-
ловине – распределение оценок индикато-
ров на этой же шкале. 

 

  

Рис. 4. Местоположение оценок школьников и индикаторов на шкале  
«любознательность» по результатам двух опросов 

Данные, приведенные на диаграмме, 
позволяют сделать следующие выводы: 

– оценки любознательности школьни-
ков на 0,632 логит выше оценок индикато-
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ров. Это может быть обусловлено или высо-
ким уровнем любознательности школьни-
ков, или «легкостью» индикаторов, или от-
веты школьников являются социально же-
лаемыми; 

– оценки любознательности школьни-
ков варьируются в диапазоне от –0.75 логит 
до 2,50 логит (3,25 логит); 

– диапазон варьирования индикаторов 
гораздо меньше диапазона варьирования 
оценок учеников –1,00 логит (от –0,50 до 
0,50 логит); 

– индикаторы варьируются в узком 
диапазоне, что отрицательно влияет на 
точность измерения.  

Но все же методика позволяет диффе-
ренцировать учеников по уровню развития 
любознательности.  

В соответствии с целью исследования 
исследуемыми факторами в данной работе 
являются: 

- эффективность программы формиро-
вания креативности, которая оценивается 
по разности оценок любознательности 
школьников до и после внедрения про-
граммы. В статистических терминах иссле-
дуется фактор А, который варьируется на 
двух уровнях (до внедрения программы и 
после внедрения программы); 

- классы – фактор В, который варьиру-
ется на трех уровнях (в исследовании при-
нимали учащиеся 5А, 5Б и 5В классов); 

- пол учащегося – фактор С, который 
варьируется на двух уровнях (девушки и ре-
бята). 

Откликом (выходным параметром) Y 
является любознательность школьников. 

Так как все эти факторы являются ка-
чественными, то в качестве метода обработ-
ки результатов исследования был выбран 
дисперсионный анализ. Результаты много-
факторного дисперсионного анализа уров-
ня любознательности школьников в зави-
симости от перечисленных выше факторов 
представлены в табл. 4. 

Интерпретируем полученные результа-
ты анализа. Из всех источников дисперсии 
статистически значимыми оказались толь-
ко фактор А (эмпирический уровень значи-
мости 0,028) и взаимодействие АС (эмпи-
рический уровень значимости менее 0,001). 
Значимость фактора А свидетельствует о 
том, что в среднем по всем классам и полу 
учащихся есть значимые различия между 
уровнем любознательности школьников до 
и после внедрения программы формирова-
ния креативности. 

Таблица 4 

Дисперсионный анализ любознательности школьников в зависимости  
от программы формирования креативности, класса, пола учеников 

Источник дисперсии Сумма квадратов 
Степени свобо-

ды 
Средний квад-

рат 
Fэксп р 

Фактор А 1,472 1 1,472 4,912 0,028 
Фактор В 1,570 2 0,785 2,619 0,076 
Фактор С 0,006 1 0,006 0,020 0,888 
Взаимодействие АВ 0,328 2 0,164 0,548 0,579 
Взаимодействие АС 3,971 1 3,971 13,248 0,000 
Взаимодействие ВС 0,639 2 0,319 1,066 0,347 
Взаимодействие АВС 1,388 2 0,694 2,315 0,102 
Ошибка 42,566 142 0,300   
Всего 113,331 154     

 

В табл. 5 представлены средние значе-
ния уровня любознательности до и после 

внедрения программы формирования креа-
тивности. 

Таблица 5 

Средние значения любознательности школьников до и после внедрения  
программы формирования креативности 

Фактор А 
Оценка любо-
знательности 

(логит) 

Объем 
выборки 

Стандартная 
ошибка (логит) 

95% доверительный интервал 

Нижняя граница Верхняя граница 

до реализации программы 0,522 74 0,065 0,394 0,651 

после реализации программы 0,722 80 0,062 0,599 0,845 
 

Результаты, приведенные в табл. 4, 
свидетельствуют о том, что в среднем по 
всем классам школьники после внедрения 
программы формирования креативности 
продемонстрировали более высокий уро-
вень развития любознательности (0,722 ло-
гит), чем до внедрения этой программы 
(0,522 логит).  

Вторым значимым источником диспер-
сии является взаимодействие АС (эмпириче-
ский уровень значимости меньше 0,001). 
Значимость этого взаимодействия свиде-
тельствует о том, что эффект программы по 
развитию креативности зависит от пола 
школьника в среднем по всем классам. Соот-
ветствующие данные представлены в табл. 6. 



ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРАКТИКА   
 

254 

Таблица 6 

Средние значения любознательности учеников в зависимости  
от пола и эффекта программы формирования креативности 

Фактор А 
(программа) 

Фактор 
С (пол) 

Оценка любозна-
тельности (логит) 

Объем 
выборки 

Стандартная 
ошибка (логит) 

95% доверительный интервал 

Нижняя граница Верхняя граница 
До реализации 
программы 

м 0,692 43 0,084 0,526 0,859 

ж 0,352 31 0,099 0,157 0,548 
После реализа-
ции программы 

м 0,564 46 0,081 0,404 0,725 

ж 0,879 34 0,094 0,693 1,065 

На основании данных, представленных 
в табл. 6, можно выявить противоречивую 
динамику. С одной стороны, прослеживает-
ся значительный рост любознательности у 

девочек (с 0,352 до 0,879 логит), а с дру-
гой – небольшое его снижение у ребят (с 
0,692 до 0,564 логит). Графически данные 
представлены на рис. 5. 

 
Рис. 5. Динамика развития любознательности учеников в зависимости от пола 

  
Этот эффект можно объяснить тем, что 

разработанная программа формирования 
креативности представляет больший интерес 
для девочек, чем для мальчиков. Но в целом 
программа показала свою эффективность. 

Представляет также интерес сравнение 
классов по любознательности школьников 
(табл. 7).  

Таблица 7 

Средние значения любознательности учеников в зависимости от класса 

Фактор В 
(класс) 

Оценка любознательности 
(логит) 

Объем 
выборки 

Стандартная 
ошибка (логит) 

95% доверительный интервал 

Нижняя граница Верхняя граница 

5а 0,671 54 0,077 0,518 0,824 
5б 0,717 52 0,077 0,565 0,870 
5с 0,478 48 0,079 0,322 0,635 

 

Как видно из табл. 7, классы отличают-
ся друг от друга, хотя и статистически не-
значимо (эмпирический уровень значимо-
сти равен 0,076, что выше номинального 
0,05). Тем не менее, любознательность как 
один из аспектов креативности наиболее 
развита у школьников 5б класса (0,717 ло-

гит), несколько ниже данный показатель в 
5а классе (0,671 логит). Наименьшее значе-
ние данного показателя выявлено в 5в, где 
среднее значение любознательности со-
ставляет всего 0,478 логит. 

Еще одним статистически не значимым 
фактором является фактор С (табл. 8). 

Таблица 8 

Средние значения любознательности учеников в зависимости от их пола 

Фактор С 
(пол) 

Оценка любознатель-
ности (логит) 

Объем 
выборки 

Стандартная 
ошибка (логит) 

95% доверительный интервал 

Нижняя граница Верхняя граница 

м 0,628 89 0,059 0,513 0,744 
ж 0,616 65 0,068 0,481 0,751 

 
На основании вышеприведенных дан-

ных можно заключить, что мальчики и де-
вочки в среднем по всем классам до и после 
реализации программы практически не от-

личаются по уровню развития любознатель-
ности (0,628 и 0,616 логит соответственно).  

В данной работе на основании данных, 
полученных до и после реализации про-
граммы (в начале и конце учебного года), 
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был проведен мониторинг развития любо-
знательности школьников как составной 
части их креативности. Измерения, прово-
дившиеся в рамках теории измерения ла-
тентных переменных на основе модели Ра-
ша, позволили установить следующее: 

– выявлена статистически значимая 
общая положительная динамика роста лю-
бознательности школьников во всех пятых 
классах, участвующих в эксперименте;  

– наибольший рост любознательности 
по сравнению с первым измерением проде-
монстрировали девочки, в то время как у 
мальчиков значение данного показателя 
несколько снизилось. 

Необходимо отметить, что использован-
ная в исследовании методика имеет недос-
татков. Прежде всего, это небольшое число 
инвертированных индикаторов (всего 1 инди-
катор), что может подтолкнуть школьников к 
социально желаемым ответам. Второй недос-
таток – узкий диапазон варьирования инди-
каторов, что уменьшает точность измерения 
латентной переменной «любознательность». 

На основе полученных результатов не-
обходимо откорректировать программу 
развития креативности школьников, преж-
де всего мальчиков, и усовершенствовать 
опросник для измерения латентной пере-
менной «любознательность». 
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АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается изучение обществознания как действенный способ патрио-
тического и гражданского воспитания школьников. Приоритетное направление современной обра-
зовательной политики – становление гражданственности в процессе патриотического воспитания 
подрастающего поколения. Процесс формирования гражданской позиции через уроки обществоз-
нания сейчас приобретает новые формы. Описываются ценностные ориентации и установки как 
важный компонент мировоззрения личности. Прослеживается система ценностей личности, кото-
рая формируется в конкретных социально-исторических условиях, отражая актуальные ценности 
определенного общества, которые в свою очередь связаны с общим экономическим и культурным 
уровнем его развития. Обосновывается исследовательская поисковая деятельность, которая позво-
ляет реализовать обучающимся свой потенциал, так как вовлекает школьника в активный, созна-
тельно спланированный им познавательный процесс, учит работать с информацией, трансформи-
ровать информацию в необходимые знания и применять их.  
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DEVELOPMENT OF SECONDARY SCHOOL PUPILS’ CIVIL POSITION  
IN THE PROCESS OF LEARNING SOCIAL SCIENCE 
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ABSTRACT. The article looks at social science as an effective way of patriotic and civil education of pupils. 
The formation of civil consciousness in the process of patriotic education of the younger generation is the pri-
ority direction of modern education policy. Nowadays, the process of formation of the civil position through 
classes of social science takes new forms. The article describes value orientations and the value system as im-
portant parts of a person’s ideology. The author outlines the system of values, which is formed in specific so-
cio-historical conditions and reflects actual values of a particular society, which, in their turn, are related to 
the economic and cultural level of its development in general. The article substantiates the research activity, 
which allows pupils to realize their potential, as it engages pupils in active, deliberately planned cognitive pro-
cess, teaches them to work with information, transform it into the necessary knowledge and use it. 

тановление гражданственности в 
процессе патриотического воспита-

ния подрастающего поколения – приори-
тетное направление современной образова-
тельной политики [11]. Современная систе-
ма образования ориентирована на положе-
ния, сформулированные в Законе «Об обра-
зовании в Российской Федерации», «На-
циональной доктрине образования Россий-
ской Федерации до 2025 г.», «Концепции 
долгосрочного социально-экономического 
развития Российской Федерации на период 
до 2020 г.», «Концепции патриотического 
воспитания граждан Российской Федера-
ции», «Концепции духовно-нравственного 
развития и воспитания гражданина РФ», 
где аргументирована необходимость по-
строения гражданского общества в нашей 
стране через патриотическое воспитание 
подрастающего поколения [5].  

Гражданское общество – общество, 
способное к самоорганизации на всех уров-
нях, от местных сообществ до общенацио-

нального (государственного) уровня, актив-
но выражающее свои запросы и интересы 
как через свободно и демократически из-
бранные органы власти и самоуправления, 
так и через институты гражданского обще-
ства, к которым относятся общественные 
группы, организации и коалиции, а также 
формы прямого волеизъявления [4]. Граж-
данское общество обладает способностью 
защищать свои права и интересы путем 
контроля над властью и воздействия на 
власть в опоре на правовые нормы. Граж-
данское общество обязательно предполага-
ет наличие ответственного гражданина, 
воспитание которого является главной це-
лью образования.  

Уроки обществознания дают школь-
нику в первую очередь представление об уст-
ройстве общества, а также знакомит его с ос-
новами таких общественных наук, как фило-
софия, политология, социологии, социальная 
психология, правоведение, экономика и др. 
При этом в рамках школьного курса они рас-
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сматриваются не обособленно, а как взаимо-
связанные части единого целого.  

Урок обществознания выступает дейст-
венным способом патриотического и граж-
данского воспитания школьников. На уро-
ках обществознания формируется образ 
страны, представления об отношениях че-
ловека и государства, о ценности человече-
ской жизни, о правах и свободах человека, о 
нравственных основах культурных, семей-
ных, социально-исторических, религиозных 
традиций народов мира и многонациональ-
ного народа России, передаваемых от поко-
ления к поколению [10]. 

Последние десятилетия урок общест-
вознания в общеобразовательной школе 
стал полем ожесточенной идеологической 
борьбы за историческую память. Идеологи-
ческая ангажированность, монологичность 
учебной литературы, намеренно искажен-
ные факты обществознания, навязанные 
деструктивные стереотипы во многих учеб-
никах были направлены на разрушение ми-
ровоззренческих опор в сознании форми-
рующейся личности, отнимали историче-
скую память и ментальную связь со своей 
культурой, лишали гордости за свое отече-
ство, приводили к равнодушию по отноше-
нию к судьбе своей страны и вектору ее раз-
вития [16].  

Сегодня государство осознало эту опас-
ность, приняв постановление о едином 
учебнике обществознания, в котором идеи 
патриотизма и гражданственности являют-
ся ведущими. При этом трансформация со-
циальных ценностных представлений на 
современном этапе отражается как в содер-
жании учебной литературы, так и в формах 
преподавания предмета обществознания. 
Процесс формирования гражданской пози-
ции через уроки обществознания сейчас 
приобретает новые формы. Ценностные 
ориентации и установки – важный компо-
нент мировоззрения личности [6]. Система 
ценностей личности формируется в кон-
кретных социально-исторических условиях, 
отражая актуальные ценности определен-
ного общества, которые, в свою очередь, 
связаны с общим экономическим и куль-
турным уровнем его развития. 

На современном этапе происходит ста-
новление и развитие постиндустриального 
общества, технологии которого тесно связа-
ны с культурой особого типа поведения, ко-
торое М. Вебер называл «целерациональ-
ным поведением».  

Сегодня как никогда востребована 
личность, способная к саморазвитию, с ак-
тивной жизненной позицией. Современный 
школьник не большой сторонник получе-
ния готовых рецептов и алгоритмов. Вектор 
развития личности современного человека 

формируется по-другому. Исследователь-
ская поисковая деятельность позволяет 
реализовать обучающимся свой потенциал, 
так как вовлекает школьника в активный, 
сознательно спланированный им познава-
тельный процесс, учит работать с информа-
цией, трансформировать информацию в не-
обходимые знания и применять их. Самое 
главное достоинство исследовательской 
учебной деятельности – возможность по-
знать самого себя, свои способности, про-
анализировать свои недостатки, мешающие 
реализации замыслов, научиться справ-
ляться с трудностями. 

Изменилась и роль педагога, который 
помогает ребенку самому учиться находить 
истину, что позволит ученику самостоя-
тельно формировать убеждения, историче-
ское мировоззрение. В современных про-
граммах и методических рекомендациях 
приоритетная роль в патриотическом вос-
питании школьников и становлении у них 
гражданской позиции принадлежит учите-
лю [12]. Учитель всегда является для уча-
щихся примером нравственности и граж-
данственности. Благодаря учителю процесс 
патриотического воспитания оказывается 
динамичным и творческим: учителя посто-
янно вносят в него свои коррективы, на-
правленные на его совершенствование. 
Важнейшими профессиональными качест-
вами современного учителя являются ак-
тивная гражданская позиция, а также уме-
ние организовать на уроке исследователь-
скую деятельность учеников, способствую-
щую становлению у них гражданственности 
и патриотизма.  

Анализ современной литературы по дан-
ному вопросу позволил выделить основные 
подходы к организации исследовательской 
деятельности учащихся в процессе освоения 
материалов учебника обществознания.  

Прежде всего необходимо воспитывать у 
учащихся отношение к учебнику как руково-
дству собственной познавательной деятель-
ностью. Учителю важно вместо простой 
трансляции знаний умело использовать сред-
ства, заложенные в самих структурных ком-
понентах учебника, которые способствуют 
систематизации знаний учащихся и служат 
осознанию принципов и способов системати-
зации. Это означает анализ задач каждого 
раздела, раскрывающих логику шагов усвое-
ния материала, принципы процессуальности 
и проспектности структурирования содержа-
ния в системе учебного предмета [2].  

Особое внимание необходимо уделять 
вопросам, данным в конце разделов учеб-
ника. Эти вопросы учитель может допол-
нить и конкретизировать с целью развития 
у школьников понимания логики разверты-
вания учебных тем для создания целостного 
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представления о содержании и общей про-
грамме усвоения материала, включения их 
в рассуждения и собственные умозаключе-
ния. С этой точки зрения особую значи-
мость приобретает анализ на уроке таких 
структурных компонентов учебника, как ре-
зюме, обобщения и выводы, относящиеся к 
разделам, главам, параграфам. Учителю не-
обходимо мотивировать учеников к нахож-
дению содержательно-логических связей 
глав и параграфов учебника, побуждать к 
ассоциациям, содержательным параллелям 
между ними. При этом важно понимание, 
что систематизация может осуществляться 
только на определенной базе усвоения зна-
ний. В этом случае систематизация обеспе-
чивает не простое воспроизведение, а более 
высокий уровень обобщения, рассмотрение 
знаний в широкой системе связей. Учителю 
необходимо организовать на уроке само-
стоятельную работу учащихся через проду-
манную систему обобщающего повторения 
опорных базовых знаний. На этой основе 
вновь усваиваемые знания цементируются, 

связываются с фундаментом понятий, тем 
самым преодолевается изолированность 
элементов знаний.  

Большие возможности для становления 
гражданской позиции школьников дает и 
внеурочная деятельность, спланированная в 
тематическом единстве с уроком обществоз-
нания. Внеурочная деятельность позволяет 
значительно расширить формы исследова-
тельской деятельности учащихся [3].  

В научно-исследовательской работе 
учащихся имеется большой потенциал для 
обсуждения глубоких нравственных вопро-
сов. С помощью данной формы работы соз-
даются условия для понимания личной со-
циальной ответственности школьников в 
процессе их приобщения к культуре страны. 
Исследовательская поисковая деятельность 
учеников на уроках обществознания позво-
ляет им реализовать свой личностный по-
тенциал, самостоятельно формировать 
представления о базовых национальных 
ценностях, что является фундаментом в 
становлении гражданской позиции.  
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и умения.  

АННОТАЦИЯ. В статье рассматривается проблема развития иноязычной грамматической компе-
тенции обучающихся средних общеобразовательных школ. Анализ результатов выполнения грам-
матических заданий единого государственного экзамена по иностранному языку в Свердловской 
области за 6 лет (с 2009 по 2014 гг.) подтверждает необходимость более тщательной подготовки 
обучающихся к данной части экзамена и свидетельствует о недостаточном уровне развития ино-
язычной грамматической компетенции выпускников. В статье показана взаимосвязь иноязычных 
грамматических знаний, навыков, умений при развитии иноязычной грамматической компетенции 
обучающихся на основе научных работ Ю. А. Ситнова, Р. П. Мильруда, Ж. Л. Витлина, И. А Зимней, 
В. С. Цетлин, Е. И. Пассова, П. Б. Гурвича и Ю. А. Кудряшова. Основные этапы формирования 
грамматических навыков соотнесены с этапизацией Ю. А. Ситнова, со стадиями речемыслительного 
действия и этапами грамматического оформления речи Р. П. Мильруда. Также в статье даны автор-
ские определения понятий «грамматическое умение» и «иноязычная грамматическая компетен-
ция». Автором проанализированы основные и вспомогательные грамматические умения говорения 
в соответствии с методическими рекомендациями, представленными на сайте информационной 
поддержки ЕГЭ в Свердловской области в 2015 году. В статье отмечены эффективные способы раз-
вития иноязычной грамматической компетенции в практике обучения грамматике иностранного 
языка и при подготовке к единому государственному экзамену, а также обозначены критерии опре-
деления уровня развития иноязычной грамматической компетенции.  
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THE PROBLEM OF DEVELOPING FOREIGN LANGUAGE GRAMMATICAL COMPETENCE  
OF PUPILS IN TRAINING FOR THE UNIFIED STATE EXAM 
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ABSTRACT. The article reveals the problem of developing foreign language grammatical competence of 
secondary school pupils. The results of doing grammar tasks of the unified state examination in a foreign 
language in Sverdlovsk Region for 6 years (2009 to 2014) confirm the need to prepare pupils for this part 
of the exam better and demonstrate an insufficient level of developing foreign language grammatical com-
petence of school leavers. The article shows the relationship of foreign language grammatical knowledge, 
skills and habits in developing foreign language grammatical competence of pupils on the basis of the sci-
entific works of Y. Sitnov, R. Millrood, J. Vitlin, I. Zimnyaya, V. Tsetlin, E. Passov, P. Gurvich and A. 
Kudryashov. The main stages of formation of grammatical skills correlate with the stages of Y. Sitnov, and 
with the stages of speech-thought actions and of grammatical formalization of speech (R. Millrood). In the 
article, the definitions of "grammatical skills" and "foreign language grammatical competence" have been 
formulated. The author analyzes the major and minor grammatical skills of speaking, in accordance with 
the guidelines provided on the support site of the unified state exam in Sverdlovsk Region in 2015. The ar-
ticle reveals the most effective ways of developing foreign language grammatical competence in the prac-
tice of teaching foreign language grammar and in training for the unified state exam and also outlines the 
criteria for determining the level of developing foreign language grammatical competence. 

своение грамматики иностранного 
языка (ИЯ) представляет опреде-

ленную трудность для обучающихся сред-
них общеобразовательных учреждений, о 
чем свидетельствует анализ результатов 
единого государственного экзамена (ЕГЭ) 
по ИЯ (на примере английского языка) в 
Свердловской области за 6 лет (с 2009 по 

2014 гг.). С заданиями разделов «Аудирова-
ние» и «Чтение» участники экзамена ус-
пешно справляются, а при выполнении за-
даний раздела «Грамматика и лексика» ре-
зультаты стабильно удовлетворительные. 
«Количественная характеристика (процент 
правильного выполнения каждого задания 
данного раздела) свидетельствует о том, что 

О 
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он оказался одним из самых сложных» 
[12, с. 456] за 2012 год, [12, с. 7] за 2014 год. 

ЕГЭ по ИЯ обеспечивает объективное 
выявление у обучающихся уровня сформи-
рованности умений по следующим видам 
речевой деятельности: аудированию, чте-
нию, письму, а также лексико-граммати-
ческих навыков и способности учиться в 
высшем учебном заведении. С 2009 года 
проведение ЕГЭ по ИЯ в Свердловской об-
ласти осуществляется в штатном режиме. 
ЕГЭ по ИЯ на данный момент является эк-
заменом по выбору, поэтому следует отме-
тить, что в экзамене участвуют заинтересо-
ванные и наиболее подготовленные обу-
чающиеся. С 2020 года в соответствии с 
ФГОС ООО ЕГЭ по ИЯ станет обязательным 
экзаменом для всех обучающихся 11 классов 
[14], в связи с этим преподавателям ИЯ не-
обходимо обратить особое внимание на 
обучение грамматики обучающихся сред-
них общеобразовательных школ. 

В нашей статье мы рассматриваем 
грамматические задания раздела «Грамма-
тика и лексика» базового уровня (В4–В16). 
Тестовые задания, проверяющие граммати-
ческие навыки базового уровня, выявляют 
уровень сформированности умения владе-
ния видовременными формами глагола, 
личными и неличными формами глаголов, 
формами местоимений, формами степеней 
сравнения прилагательных и прочих грам-
матических единиц. Средний балл успешно-
сти выполнения данных заданий в 2009 со-
ставил 45,8%, в 2010 – 43,1%, в 2011 – 54,8%, 
в 2012 – 59,8%, в 2013 – 79,9% и в 2014 – 
60,97%. Эти данные демонстрируют преры-
вание устойчивой динамики к улучшению 
качества выполнения выпускниками грам-
матических заданий базового уровня разде-
ла «Грамматика и лексика», наблюдавшейся 
в период с 2009 по 2013 год [12]. 

Типичные ошибки при выполнении 
грамматических заданий повторяются в 
тестовых заданиях ЕГЭ каждый год. Многие 
обучающиеся не умеют анализировать кон-
текст для определения времени, в котором 
происходило действие, последовательности 
описываемых действий и их характера, со-
вершают ошибки при выборе необходимого 
времени и формы залога, формы причастия 
настоящего и прошедшего времени. Обу-
чающиеся допускают ошибки в тестовых 
вопросах, контролирующих навык употреб-
ления форм глаголов группы Perfect. Стати-
стика результатов ЕГЭ по ИЯ с 2009 по 2014 
свидетельствует, что трудности при выпол-
нении грамматических заданий остаются 
неизменными, как и в предыдущие годы.  

Систематическая работа над формиро-
ванием и развитием иноязычной грамма-
тической компетенции (ИГК) обучающихся 

на уроках ИЯ должна способствовать обес-
печению более высокого уровня сформиро-
ванности лексико-грамматических навы-
ков, проверяемых на основном государст-
венном экзамене по ИЯ в 9 классе и ЕГЭ по 
ИЯ в 11 классе. 

В соответствии с терминологией обще-
европейских компетенций владения ино-
странным языком грамматическая компе-
тенция – «знание грамматических элемен-
тов языка и умение использовать их в речи» 
[10, с. 107]. Иноязычная грамматическая 
компетенция часто связывается со знанием 
грамматических средств ИЯ и умением аде-
кватно использовать их в иноязычной речи. 
Она предполагает: а) способность понимать 
и выражать определенный смысл, оформ-
ляя его в виде высказываний, построенных 
по правилам данного языка; б) знание 
грамматических правил, которые преобра-
зуют лексические единицы в осмысленное 
высказывание; в) навыки и умения адек-
ватно использовать грамматические явле-
ния в речевой деятельности в различных 
ситуациях общения для решения коммуни-
кативных задач.  

Грамматическая компетенция в изуче-
нии иностранного языка, по мнению 
Р. П. Мильруда, представляет собой сово-
купность теоретических знаний (правил) и 
языковых навыков, необходимых и доста-
точных обучающимся для: а) построения 
правильных или условно правильных пред-
ложений; б) понимания грамматики обра-
щенной к ним устной и письменной речи; 
в) мониторинга грамматических ошибок; 
г) суждений о правильности и неправиль-
ности своих и чужих предложений; д) вы-
полнения тестовых заданий [6].  

По нашему мнению, иноязычная грам-
матическая компетенция (ИГК) – это го-
товность и способность к иноязычной ком-
муникации на основе сформированных 
иноязычных грамматических знаний, на-
выков и умений. Рассмотрим более подроб-
но составляющие ИГК обучающихся (ино-
язычные грамматические знания, навыки, 
умения), уровень сформированности кото-
рых проверяется на ЕГЭ и на основе кото-
рых формируется готовность и способность 
к иноязычной коммуникации в целом. 

«В современном понимании знания – 
это структурированный языковой матери-
ал… строительный материал для навыков и 
умений» [13, с. 46]. Знание грамматики бы-
вает декларативным, то есть то, что мы не-
посредственно подразумеваем под грамма-
тическими знаниями (грамматическое пра-
вило, термин, пример, модель, формула), и 
процессуальным, то есть практические 
грамматические навыки. «Итак, языковые 
знания (простые или актуализированные, в 
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виде навыков и умений) хранятся в мозге в 
виде когнитивных структур» [там же, с. 43]. 
Ю. А. Ситнов также отмечает, что первич-
ные умения, навыки переходят во вторич-
ное умение и происходит приобретение но-
вого опыта и знания.  

В своей статье ««Грамматическая ком-
петенция обучающихся: программа робота, 
нейронная сеть или картина мира?» 
Р. П. Мильруд подчеркивает, что граммати-
ческое знание лучше всего описывается как 
«грамматическая компетенция». Мозг вы-
страивает предложение с помощью грамма-
тической программы, которая использует 
определенные правила для построения 
предложения, в том числе, правила, разре-
шающие и ограничивающие творчество [6]. 

«Навык – доведенное до автоматизма 
умение решать тот или иной вид задачи» 
[1, с. 22]. Автоматически выполняемый ком-
понент деятельности является навыком. Со-
гласно схеме этапов усвоения языкового яв-
ления в организации учебного процесса при 
подготовке разнообразных грамматических 
упражнений и заданий для обучающихся 
необходимо следовать следующей этапиза-
ции: 1) первичные действия; 2) становление 
навыка; 3) дальнейшая активизация навыка; 
4) вторичные речевые умения [13, с. 44]. 

В. С. Цетлин определяет грамматиче-
ские навыки как действия по расстановке 
лексических единиц в предложении, дейст-
вия по отбору служебных слов и частиц, 
действия по образованию форм знамена-
тельных слов или по отбору их форм из па-
радигм [15, с. 62-63]. 

По мнению Е. И. Пассова грамматиче-
ский навык – «способность производить 
адекватное речевой задаче синтезированное 
действие по вызову и морфолого-синтакси-
ческому оформлению грамматической мо-
дели, совершаемое в навыковых параметрах 
и обеспечивающее ситуативное использова-
ние данной модели в качестве одного из ус-
ловий речевой деятельности» [11, с. 11]. 

Формирование грамматических навы-
ков проходит в три основных этапа: 1) озна-
комление и первичное закрепление для 
продуктивных навыков; ознакомление с но-
вым грамматическим явлением для рецеп-
тивных навыков; 2) тренировка; тренировка 
и автоматизация данного явления в чтении 
и слушании; 3) применение для продуктив-
ных и рецептивных навыков [4, с. 29, 46]. 

Мы считаем, что данные этапы форми-
рования грамматических навыков соотно-
сятся с этапизацией Ю. А. Ситнова [13] и со-
ответствуют стадиям речемыслительного 
действия и этапам грамматического оформ-
ления речи, выделенным Р. П. Мильрудом 
[9]. «Речемыслительная деятельность опо-
средуется вербальными средствами, то есть 

грамматически организованными словами» 
[там же, с. 7]. Таким образом, три основных 
этапа формирования грамматических на-
выков представлены в следующих стадиях: 
1) получение речевой или неречевой ин-
формации / овладение грамматическим 
элементом / первичные действия; 2) пере-
работка информации/ овладение грамма-
тической структурой/ становление навыка; 
3) передача информации/ овладение грам-
матической системой/ дальнейшая активи-
зация навыка и развитие вторичных рече-
вых умений. 

Р. П. Мильруд обращает наше внима-
ние на то, что «операции в деятельности 
всегда автоматизированы и совершаются на 
основе навыка, а действия и вся деятель-
ность осуществляются осознанно на основе 
умения» [8, с. 26]. Ж. Л. Витлин отмечает, 
что автоматизация понимания и употреб-
ления грамматического материала во всех 
случаях речевой деятельности невозможна 
[1, с. 24].  

Тестовые задания ЕГЭ выявляют уро-
вень сформированности умения владения 
грамматическими формами языка, при 
этом типичные грамматические ошибки 
при выполнении ЕГЭ по ИЯ указывают на 
низкий и средний уровень сформированно-
сти у обучающихся умения анализировать 
контекст и умения выбрать необходимую 
грамматическую форму. Потребность обу-
чающихся в длительном времени на обду-
мывание выполнения грамматического за-
дания, в самоконтроле при выборе ино-
язычных слов и грамматических форм, в 
последующем самостоятельном исправле-
нии обучающимися грамматических оши-
бок и неточностей, в их подробном анализе, 
свидетельствует о функционировании 
грамматических умений, а не навыков. 

Таким образом, в отличие от навыков 
грамматические умения в основном не ав-
томатизируются при выполнении действий, 
требуют постоянного использования опоры 
на грамматические знания и предшествую-
щий языковой опыт в процессе действий, а 
также наличие развернутого самоконтроля 
в процессе осуществления иноязычной 
коммуникации.  

П. Б. Гурвич и Ю. А. Кудряшов счита-
ют, что «развитие грамматических умений 
и их автоматизация есть основное содержа-
ние обучения грамматике» [2]. Сущность 
грамматического умения в способности к 
переносу, а сущность развития умения – в 
развитии этой способности, которое осуще-
ствляется путем обучения приемам дейст-
вия и «методике» их перенесения на мно-
жество аналогичных случаев. 

В соответствии с вышеупомянутыми вы-
сказываниями Р. П. Мильруда, Ж. Л. Витли-
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на, Ю. А. Ситнова, П. Б. Гурвича и Ю. А. Куд-
ряшова мы рассматриваем грамматические 
умения, обусловливающие говорение на ИЯ, 
как основополагающие для развития ино-
язычной грамматической компетенции и 
иноязычной коммуникативной компетенции 
обучающихся в целом. «Сущность граммати-
ческой компетенции заключается, прежде 
всего, в ее речевом проявлении» [7, с. 30].  

Под термином «грамматическое уме-
ние» мы понимаем способность и готов-
ность к совершению грамматического дей-
ствия в вариабельных условиях на основе 
осознанности, усвоение в этом действии 
общей структуры и общих приемов, кото-
рые могут быть применимы при выполне-
нии аналогичных заданий, при этом про-
цесс применения постоянно усовершенству-
ется, облегчая выполнение задания.  

Грамматические умения – способность 
к переносу действий в изменившиеся усло-
вия [2]. П. Б. Гурвич и Ю. А. Кудряшов вы-
деляют основные и вспомогательные грам-
матические умения, обуславливающие го-
ворение на ИЯ.  

К основным грамматическим умениям 
говорения относятся: 1) умение переносить 
в речи грамматические действия на слова 
или комбинации слов, которые в прошлом 
опыте обучающегося этими действиями не 
охватывались (данное умение обеспечивает 
структурную организацию слов в речи и со-
ответствует процессу заполнения слотов се-
мантической сети Р. П. Мильруда [6]); 
2) умение выбрать правильную граммати-
ческую форму из числа явлений, входящих 
с ней в одну систему взаимопротиво-
поставленных единиц, и умение чередовать 
эти единицы между собой. 

К вспомогательным грамматическим 
умениям говорения (инструментально-ре-
зервным) были причислены: 1) умение 
осознанного применения грамматических 
знаний; 2) умение грамматического пере-
фраза (одно из ценных и необходимых уме-
ний в течение всего процесса усвоения ИЯ); 
3) умение переносить сходные грамматиче-
ские действия с одного явления на другое.  

Следует обратить внимание на то, что 
проблема развития основных и вспомога-
тельных грамматических умений тесно со-
прикасается с теорией речемыслительной 
деятельности (РМД) Р. П. Мильруда. «Фор-
ма речемыслительной деятельности – это 
тип обобщения существенных признаков» 
[9, с. 8]. Развитие не речемоторных навы-
ков, которые преобладают на уроках ИЯ, а 
речемыслительных способствует эффектив-
ному развитию грамматических умений. 

В методических рекомендациях по под-
готовке обучающихся к выполнению зада-
ний ЕГЭ по английскому языку в Свердлов-

ской области в 2015 году [12, с. 22-23], ка-
сающихся раздела «Лексика и грамматика», 
отмечено, на что необходимо обратить осо-
бое внимание. В нашей статье мы рассмат-
риваем, как может повлиять развитие тех 
или иных грамматических умений говоре-
ния на выполнение данных рекомендаций.  

Развитие основного умения переносить 
в речи грамматические действия на слова 
или комбинации слов, которые в прошлом 
опыте обучающегося этими действиями не 
охватывались, будет способствовать осоз-
нанному выбору лексической единицы в за-
висимости от грамматической конструкции, 
выявлению связи между лексикой и грам-
матикой, употреблению грамматической 
структуры в соответствии со смыслом пред-
ложения, соблюдению порядка слов, соот-
ветствующих построению предложений в 
английском языке. Важность развития дан-
ного умения, обеспечивающего структур-
ную организацию слов в речи, несомненна. 

Развитие основного умения выбрать 
правильную грамматическую форму из 
числа явлений, входящих с ней в одну сис-
тему взаимопротиво-поставленных единиц, 
и умение чередовать эти единицы между 
собой, будет способствовать грамматиче-
ской «зоркости» обучающихся в случаях 
выбора времен, когда в предложении не 
употреблено наречие времени, а использо-
вание соответствующей видовременной 
формы глагола обусловлено контекстом 
(при обучении временам глагола), в случаях 
выбора форм глагола «to be» и «to have» 
как вспомогательных глаголов. Использо-
вание при обучении достаточного количе-
ства тренировочных заданий, в которых со-
поставляются разные возможные формы 
вспомогательного глагола и при выполне-
нии которых обучающиеся в нужной мере 
закрепляют навык употребления подходя-
щей формы глагола в зависимости от под-
лежащего в предложении, при отработке 
грамматических навыков – заданий, в кото-
рых употребление соответствующей видов-
ременной формы глагола осуществляется с 
учетом правила согласования времен, влия-
ет на развитие данного умения.  

Для развития вспомогательного уме-
ния осознанного применения грамматиче-
ских знаний необходимо использовать 
связные тексты, которые помогают понять 
характер обозначенных в нем действий и 
время, к которому эти действия относятся в 
целях ознакомления и тренировки в упот-
реблении видовременных форм глагола. 

По нашему мнению при выполнении 
грамматических заданий ЕГЭ по ИЯ в раз-
деле «Лексика и грамматика» не задейство-
вано вспомогательное умение грамматиче-
ского перефраза; вспомогательное умение 
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переносить сходные грамматические дейст-
вия с одного явления на другое должно 
быть уже сформировано для выполнения 
подобных заданий. 

Мы считаем, что первичные граммати-
ческие умения, применяемые при выпол-
нении заданий ЕГЭ, переходят во вторич-
ные с приобретением нового лингвистиче-
ского опыта и грамматического знания. 
Уровень развития грамматического умения 
влияет на качество выполнения граммати-
ческого задания, а опыт выполнения грам-
матических заданий – на уровень сформи-
рованности данного умения. 

Следует отметить, что проведенное ан-
кетирование среди обучающихся 9 классов  
МАОУ «СОШ №76 им. Д. Е. Васильева» 
г. Лесного Свердловской области выявило, 
что наиболее легкими грамматическими 
заданиями для обучающихся 9 класса ока-
зались задания по конструированию выска-
зывания по грамматическому образцу, пра-
вилу, что свидетельствует о сформирован-
ном и развитом у обучающихся вспомога-
тельном грамматическом умении осознан-
ного применения грамматических знаний: 
правил, моделей, терминов и структур, а 
самыми трудными грамматическими зада-
ниями являются задания на выбор пра-
вильной грамматической формы из числа 
явлений, входящих с ней в одну систему 
взаимопротивопоставленных единиц, зада-
ния на умение чередовать эти единицы ме-
жду собой и задания грамматического пе-
рефраза. Таким образом, преподавателям 
ИЯ следует обратить больше внимания на 
развитие основного грамматического уме-
ния на выбор правильной грамматической 
формы и вспомогательное грамматическое 
умение перефраза.  

Для развития основных грамматиче-
ских умений в практике обучения грамма-
тике ИЯ и при подготовке к ЕГЭ необходи-
мо: отрабатывать каждое грамматическое 
явление в максимальном количестве ти-

пичных сочетаний всех порядков в преде-
лах пройденного и постоянно возвращаться 
к пройденным явлениям для сочетания их с 
каждым новым грамматическим явлением, 
введенным и усвоенным в курсе обучения 
[2]. «Грамматическая компетенция форми-
руется в деятельности на всех этапах своего 
становления, и, следовательно, речевые 
грамматические навыки и умения могут от-
рабатываться одновременно при выполне-
нии коммуникативных речемыслительных 
заданий» [13, с. 47]. 

Эффективное развитие ИГК происхо-
дит в условиях, когда широкий коммуника-
тивный опыт обучающихся подкрепляется 
целенаправленной тренировкой, а языко-
вые закономерности осознаются в форме 
правил, при этом задействуются все струк-
турные компоненты ИГК. При этом грам-
матические знания зависят от грамматиче-
ских правил, усвоенных обучающимися; 
грамматические навыки – от интенсивно-
сти речевой тренировки; грамматическая 
интуиция – от широты и объема коммуни-
кативного опыта обучаемых [6].  

 Уровень развития ИГК обучающихся 
определяется: 1) по усвоенным ими про-
граммам построения правильных предло-
жений; 2) по грамматической гибкости этих 
программ; 3) по умению осуществлять мо-
ниторинг грамматической правильности 
своей речи. При этом более высокий уро-
вень развития грамматической компетен-
ции проявляется в широком использовании 
обучающимися аутентичных параметров 
грамматической правильности.  

Систематическая работа по развитию у 
обучающихся грамматических умений, обу-
славливающих говорение на ИЯ, дает им 
возможность повысить уровень развития 
ИГК, что в свою очередь способствует эф-
фективному развитию иноязычной комму-
никативной компетенции в целом и позво-
ляет обучающимся успешно справляться с 
заданиями ЕГЭ по ИЯ.  
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АННОТАЦИЯ. Проблемное обучение известно с давних времен. С истоками проблемного обучения 
мы встречаемся еще в работах Дьюи. В современном обществе изменились приоритеты образова-
ния. На первый план вышли не столько предметные знания, умения и навыки, сколько общепред-
метное и личностное развитие учащихся. Учитель английского языка на данном этапе развития об-
разования должен не просто научить обучающихся языку, а поставить своей целью всестороннее 
развитие личности учащегося, его интеллектуального и творческого потенциала. В статье рассмат-
ривается понятие проблемного обучения, а также описаны тенденции и направления использова-
ния проблемного обучения в современном образовании. Особое внимание уделено введению феде-
рального государственного образовательного стандарта и формированию трех групп результатов. 
Автор останавливается на метапредметных результатах обучения английскому языку. В статье рас-
сматривается достижение возможных метапредметных результатов в зависимости от типа и стадии 
урока проблемного обучения. Основным способом применения проблемного обучения является 
введение нового грамматического и страноведческого материала. Проблемное обучение также ши-
роко используется для обучения письму и говорению. На каждом из этих уроков у учащихся фор-
мируются различные метапредметные умения. 
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ABSTRACT. Problem-based learning has been known since ancient times. The origins of the problem-
based learning were first mentioned in the works of Dewey. In the modern society, the education priorities 
have changed. It is general subject and personal development that becomes primarily important, not just 
subject knowledge, habits and skills. An English teacher at this stage of development of education should 
not only teach students a foreign language, but should aim at the all-round development of the individual 
characteristics of students, their intellectual and creative potential. The article deals with the notion of the 
problem-solving education as well as its tendencies and directions in the modern education process. Spe-
cial attention is paid to the introduction of the Federal state educational standard and the formation of the 
three groups of results indicated in the Standard. The author dwells on metadisciplinary outcomes of 
teaching English. The article considers the possible metadisciplinary outcomes depending on the type and 
stage of the problem-based learning lesson. The main way to use problem-based learning is the introduc-
tion of new grammar and cultural material. Problem learning is also widely used for teaching writing and 
speaking. Each of these lessons is devoted to the formation of metadisciplinary skills of pupils. 

современном обществе изменились 
приоритеты и направления образо-

вания. Ученик должен не только владеть зна-
ниями, умениями и навыками, но и уметь ор-
ганизовывать собственную учебную деятель-
ность, иметь готовность и способность учить-
ся. Целью учителя английского языка в со-
временном мире является не просто обучение 
языку, а всестороннее развитие личности 
учащихся, их интеллектуальных и творческих 
способностей, развитие интереса к учебе и по-
знанию. Решение этих целей возможно в ус-
ловиях введения новых стандартов. Все зави-
сит от того, ориентирует ли учитель свою дея-
тельность на достижение новых образова-
тельных результатов или нет. 

Сегодня перед каждым учителем встает 
вопрос о том, что ему придется менять в 

своей работе в связи с введением Федераль-
ного государственного образовательного 
стандарта, который представляет собой со-
вокупность требований, обязательных при 
реализации основных образовательных 
программ начального общего, основного 
общего, среднего общего образования. Но-
вый стандарт меняет образовательную па-
радигму, то есть приоритетным для него 
является не передача суммы знаний, а раз-
витие личности учащегося путем освоения 
различных способов действий (УУД). 

На первый план выходят не столько 
предметные, сколько метапредметные ре-
зультаты обучения. Метапредметные ре-
зультаты обучения – универсальные учеб-
ные действия (общеучебные умения), кото-
рые делятся на три группы: познаватель-

В 
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ные, коммуникативные и регулятивные. 
Для достижения этих результатов необхо-
димо внедрить в свою практику системно – 
деятельностный подход. Проблемное обу-
чение является технологией ФГОС, так как 
включает в себя деятельностный элемент. 
Актуальность данного типа обучения в 
школе обусловлена тем, что он построен на 
принципах развивающего и здоровьесбере-
гающего обучения. 

Федеральный государственный образо-
вательный стандарт диктует новые требо-
вания. Полностью меняется картина пла-
нируемых результатов обучения. Принимая 
во внимание существующие требования 
стандарта и разработанность инструмента-
рия по внедрению ФГОС, можно выделить 
некоторые противоречия: 

 между необходимостью изменения 
системы проведения уроков и отсутствием 
таковой, разработанной под ФГОС; 

 между необходимостью достижения 
метапредметных результатов обучения по 
ФГОС и отсутствием разработанного инст-
рументария их оценивания. 

На основании данных противоречий 
была сформулирована проблема исследо-
вания, суть которой состоит в выявлении 
эффективного способа применения про-
блемного обучения для достижения мета-
предметных результатов обучения. 

Для исследования используются сле-
дующие методы:  

 теоретические: обобщение и анализ 
научной и методической литературы по 
исследуемой проблеме; анализ процесса 
обучения учащихся 5х классов английскому 
языку в рамках классно – урочной системы 
образования; конструирование содержания 
учебного материала курса английского 
языка для учащихся 5х классов;  

 эмпирические: педагогическое 
наблюдение, анкетирование, тестирование, 
метод экспертных оценок. 

Основами проблемного обучения яв-
ляются теоретические положения филосо-
фа, психолога и педагога Дж. Дьюи, осно-
вавшего в 1894 г. в Чикаго опытную школу. 
В данной школе учебный план был заменен 
игровой и трудовой деятельностью. Занятия 
чтением, счетом, письмом проводились 
только в связи с потребностями, возникав-
шими у детей спонтанно, по мере их физио-
логического созревания [3]. 

Технология проблемного обучения по-
лучила распространение в 20-30-х годах в 
советской и зарубежной школе. Возникно-
вение дидактической системы проблемного 
обучения в советской педагогике связанно с 
исследованиями Л. В. Занкова (организа-
ция содержания и построение процесса 
обучения) [4], М. Н. Скаткина, И. Я. Лер-

нера (содержание и методы обучения) [7; 
15], Т. В. Кудрявцева и А. М. Матюшкина 
(построение процесса научения) [6; 8], 
В. В. Давыдова, Д. Брунера (организация 
содержания) [2] и М. И. Махмутова (по-
строение процесса обучения) [10]. 

Одним из направлений проблемного 
обучения является технология проблемно – 
диалогического обучения. Она разработана 
на основе многолетних отечественных ис-
следований в двух самостоятельных облас-
тях – педагогика (проблемное обучение – 
И. А. Ильницкая [5], В. Т. Кудрявцев [6], 
М. И. Махмутов [11] и др. и учебный диа-
лог – В. В. Давыдов [2] и др.) и психологии 
(психология творчества – А. В. Брушлин-
ский [1], А. М. Матюшкин [8] и др.). 

На уроках английского языка проблем-
ное обучение может применяться на разных 
типах уроков и для различных целей. 

В совершенствовании познавательных 
действий каждый элемент проблемного 
обучения вносит свой вклад. Побуждающий 
диалог помогает развивать творческие уме-
ния осознавать противоречие и формули-
ровать проблему, выдвигать и проверять 
гипотезы. Подводящий диалог формирует 
логические умения сравнения, анализа, 
синтеза, обобщения. Все продуктивные за-
дания развивают речь. Обязательное ис-
пользование опорного сигнала формирует 
знаковые умения. Коммуникативные дейст-
вия осваиваются преимущественно за счет 
варьирования форм обучения. Поскольку 
проблемные методы и продуктивные зада-
ния позволяют работать как в парах, так и в 
группах, школьники учатся слушать друг 
друга, договариваться, распределять роли. 
Регулятивные действия формируются бла-
годаря центральным компонентам подхода. 
Методы постановки проблемы развивают 
целеполагание, поскольку проблема – это и 
есть цель урока открытия нового знания. 
Методы поиска решения учат планирова-
нию и контролю, потому что учебное от-
крытие можно спланировать, а «новое зна-
ние» нужно сверять с учебником. Продук-
тивные задания стимулируют оценивание, 
так как именно этого действия требуют соз-
данные учениками схемы или сочиненные 
стихи, рассказы и т. д. 

Первое и основное применение техно-
логии проблемного обучения – это введе-
ние нового материала на уроке открытия 
нового знания. На уроках английского язы-
ка новым знанием может являться грамма-
тический материал, грамматическое прави-
ло. Проблемное обучение подразумевает 3 
стадии: создание проблемной ситуации, 
выход из проблемной ситуации (т. е. фор-
мулирование темы урока или вопроса уро-
ка) и решение проблемы. При введении но-
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вого грамматического материала для созда-
ния проблемной ситуации можно использо-
вать различные приемы: столкновение про-
тивоположных мнений учащихся, задание 
без правильного ответа (невыполнимое), 
задание на ошибку, т. е. когда учащиеся 
выполняют задание, схожее с предыдущи-
ми, но имеющее свои особенности, о кото-
рых учащиеся пока не знают. Эти приемы 
вызывают у учащихся либо затруднение, 
либо удивление. Возникает вопрос. Ответ на 
этот вопрос и будет являться решением 
проблемы, а сам вопрос будет темой урока, 
либо отправной точкой для формулирова-
ния темы урока. На данном этапе можно го-
ворить о том, что первая и вторая стадии 
данной технологии направлены на дости-
жение следующих метапредметных резуль-
татов: 

- самостоятельно ставить цели, плани-
ровать пути их достижения, 

- соотносить свои действия с планируе-
мым результатом, 

- определять тему, 
- устанавливать причинно – следствен-

ные связи, 
- адекватно использовать речевые сред-

ства для дискуссии и аргументации своей 
позиции.  

Третьей стадией будет являться реше-
ние проблемы. При работе с новым грамма-
тическим материалом решение проблемы 
можно организовать либо в малых группах, 
либо фронтально. Работа в малых группах 
характеризуется большей самостоятельно-
стью учащихся, учитель выступает лишь в 
роли координатора. Обучающиеся самостоя-
тельно выдвигают и проверяют гипотезы, 
распределяют роли в группе, контролируют 
друг друга. При такой работе достигаются 
следующие метапредметные результаты: 

- уметь аргументировать cвою точку 
зрения, 

- проявлять уважительное отношение к 
партнерам, 

- решать проблемы творческого и по-
искового характера, 

- оценивать правильность выполнения 
учебной задачи.  

Фронтальная форма работы предостав-
ляет учащимся меньше свободы действий, 
т. к. именно учитель является организато-
ром выдвижения и проверки гипотез, он 
контролирует этот процесс, и роли не рас-
пределяются. Тем не менее, даже такая ра-
бота имеет свои плюсы по сравнению с тра-
диционным уроком. В ходе фронтального 
решения проблемы достигаются следующие 
метапредметные результаты: 

- строить логическое умозаключение, 
- корректировать свои действия в соот-

ветствии с изменяющейся ситуацией. 

При введении нового грамматического 
материала обязательным этапом решения 
проблемы является сравнение собственных 
окончательных выводов с правилом (образ-
цом, эталоном), что развивает регулятив-
ные умения учащихся, такие как: 

- соотносить свои действия с планируе-
мыми результатами, 

- пользоваться логическими действия-
ми сравнения, анализа. 

Введение нового грамматического ма-
териала путем проблемного обучения 
обычно занимает 20 минут урока. Не следу-
ет считать, что остальное время на уроке 
можно посвятить чему – то другому. Обяза-
тельным элементом и продолжением в тех-
нологии проблемного обучения является 
проговаривание открытого знания и пер-
вичное его закрепление. Данный этап урока 
направлен на достижение следующих мета-
предметных результатов: 

- выражать с достаточной полнотой и 
точностью свои мысли в соответствии с за-
дачами и условиями межкультурной ком-
муникации. 

Технология проблемного обучения 
подходит также для введения нового стра-
новедческого материала. На стадии созда-
ния проблемной ситуации можно использо-
вать прием столкновения мнений учащих-
ся. При изучении страноведческого мате-
риала применение первой стадии проблем-
ного обучения позволяет достичь следую-
щих метапредметных результатов: 

- самостоятельно ставить цели, плани-
ровать пути их достижения,  

- строить логическое рассуждение, умо-
заключение. 

Этап выхода из проблемной ситуации 
для формулирования темы урока или во-
проса урока может быть построен на фрон-
тальной работе с классом. В данном случае 
этот этап плавно перетекает в следующий, 
так как идет работа по планированию шагов 
для решения проблемы. Таким образом, на 
данной стадии работы со страноведческим 
материалом достигаются следующие мета-
предметные результаты: 

- выделять, обобщать и фиксировать 
нужную информацию, 

- участвовать в коллективном обсуждении. 
Решение проблемы, поставленной к 

изучению нового страноведческого мате-
риала, чаще всего сопровождается чтением 
текста, просмотром фильма или аудирова-
нием. В зависимости от объема открывае-
мого материала, его содержания или струк-
туры, работа по выдвижению и проверке 
гипотез может быть организована либо в 
малых группах, либо фронтально, либо вы-
движение и проверка гипотез может вооб-
ще отсутствовать. При работе со страновед-
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ческим материалом одним из наиболее 
удачных вариантов решения проблемы яв-
ляется параллельное чтение. Этот прием 
представляет собой учебную ситуацию, ко-
гда один текст делится на несколько ма-
леньких фрагментов, каждый из учащихся 
читает только этот маленький фрагмент и 
далее все учащиеся обмениваются инфор-
мацией. В результате, у каждого из участ-
ников этой работы формируется знание 
всего текста (по рассказам других).  

В различных случаях на стадии реше-
ния проблемы можно достичь следующих 
метапредметных результатов: 

- работать с прочитанным текстом 
- осуществлять информационный поиск, 
- соотносить свои действия с планируе-

мыми результатами. 
Технология проблемного обучения 

может применяться при обучении говоре-
нию и письму. Она позволяет учащимся 
сконцентрировать свое внимание на раз-
личных аспектах темы, принимать во вни-
мание чужую точку зрения. 

Оценить достижение метапредметных 
результатов обучения английскому языку 
возможно следующим образом: 

 при выполнении итоговых тестовых 
работ по каждому разделу учебника, кото-
рые включают в себя не только упражнения 
по всем видам речевой деятельности, но и 
лист самооценки умений учащегося; 

 в ходе выполнения проектных работ 
по окончанию изучения темы раздела; 

 при заполнении портфолио учащегося; 
 при введении нового материала с по-

мощью проблемного обучения: постановка 
цели, формулирование проблемы, выдви-
жение и проверка гипотез, формулирование 
результатов и выводов; 

 в ходе специально разработанных ди-
агностических работ; 

Таким образом, технология проблем-
но – диалогического обучения идеально 
подходит для достижения различных мета-
предметных результатов. 

Перспективой данного исследования 
будет являться создание системы монито-
ринга достижения учащимися метапред-
метных результатов обучения на уроках 
английского языка с использованием про-
блемного подхода. 
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АННОТАЦИЯ. В работе рассмотрены различные аспекты внушения,  соотношение внушения с под-
ражанием, убеждением, конформизмом. Приводятся разные точки зрения на возможность приме-
нения внушения в педагогическом процессе. Показана недостаточная изученность физиологиче-
ских механизмов внушения и избыточность качеств, которые, по мнению авторов, способствуют 
эффективному внушению. Однако этот набор качеств и симптомокомплексов во многом умозрите-
лен и не подкреплен экспериментально. Автором проанализированы корреляционные соотноше-
ния внушаемости личности, диагностированные по разным методикам с показателями взаимодей-
ствия сигнальных систем действительности, специально человеческими типами высшей нервной 
деятельности и электроэнцефалографическими индикаторами свойств нервной системы. Приво-
дятся конкретные методики исследования. Полученные экспериментальные данные позволяют по-
новому взглянуть на механизмы внушения и их применение в учебно-воспитательном процессе. 
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PSYCHO-PEDAGOGICAL AND PSYCHO-PHYSIOLOGICAL BACKGROUND OF SUGGESTION 
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ABSTRACT. The article deals with various aspects of suggestion, correlation of suggestion with imitation, 
conviction and conformism. It provides different points of view upon the possibility of using the phenomenon 
of suggestion in the pedagogical process. The author argues that there is not enough theoretical knowledge 
about the physiological mechanisms of suggestion and redundancy of qualities that, according to the authors, 
contribute to effective suggestion. However, this set of qualities and symptom-complexes is often speculative 
and not supported by experiment. The author analyzes the correlation ratio of suggestibility of a person, diag-
nosed by different methods, with indicators of the interaction of the signaling systems of reality, specifically 
human types of higher nervous activity and electroencephalographic indicator properties of the nervous sys-
tem. The study is conducted with the help of special research methods. The experimental data allow for new 
insights into the mechanisms of suggestion and their effective use in the education process. 

о настоящего времени классиче-
ским является определение внуше-

ния, данное В. М. Бехтеревым, который по-
нимал его как «непосредственное привива-
ние большей частью путем слова и жестов к 
психической сфере данного лица идей, чув-
ства, эмоций и других психофизических со-
стояний, помимо его активного понимания, 
т. е. в обход его критикующей личности» [2, 
с. 15]. Добавим, что внушаемость есть по-
следствие и результат внушения. 

Практически единственной классической 
работой является пособие И. Е. Шварца о вну-
шении в педагогическом процессе [23]. Одним 
из первых И. Е. Шварц проанализировал раз-
личные аспекты соотношения внушения с 
подражанием, убеждением, конформизмом и 
другими психическими процессами.  

Израиль Ефремович отмечает, что «Со-
держанием подражания является воспроиз-

ведение примера, действия, поступка, мими-
ки и пантомимики, одежды, речеподража-
ния. Внушение влияет на внутреннее психи-
ческое состояние личности», «Значение 
влияния внушения на внутренний мир и по-
ступки детей не умаляется от того, что неко-
торые учителя и не знают, что их авторитет и 
эффективность руководства воспитанием в 
значительной мере основывается на меха-
низме внушения» [23, с. 18, 15]. Другими 
словами, автор фактически говорит об одном 
из психофизиологических механизмов вну-
шения – соотношении подражания с взаи-
модействием первой и второй сигнальными 
системами действительности. Об этом же го-
ворит и А. Г. Ковалев: «Ребенок, еще неспо-
собный к опосредованному, глубокому диф-
ференцированному отражению действи-
тельности вследствие недостаточного уровня 
развития второй сигнальной системы и жиз-
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ненного опыта, познает ее непосредственно, 
путем подражания отношениям и действиям 
взрослых людей и сверстников, которые уже 
усвоили новые способы поведения» [8, с. 15]. 

Убеждение и вербальное внушение, по 
мнению И. Е. Шварца, – «тесно взаимосвя-
занные средства воздействия на психику че-
ловека… В самом убеждении скрыто внуше-
ние. И убеждение, и внушение в педагогиче-
ском процессе – средства целенаправленно-
го воздействия на личность», «Конформное 
поведение – это такое приспособленчество 
личности к общественному мнению группы, 
которое означает отказ человека от чего-то 
ценного, важного для него» [23, с. 14-15, 19]. 
Думается, что это происходит не только из-
за давления группы, но и за счет снижения 
критичности, внушения. 

Вместе с тем, И. Е. Шварц отмечает, что 
в реальной действительности ни один из 
рассматриваемых компонентов не обуслав-
ливает внушение в чистом виде, а лишь яв-
ляется элементом, детерминирующим его. 
Это же можно, по нашему мнению, гово-
рить и о социальном влиянии, не называе-
мом авторами внушением, но в той или 
иной степени способствующем ему [6; 20]. 
Анализируя различные подходы к решению 
проблемы внушения в педагогическом про-
цессе, И. Е. Шварц в своей работе пытается 
решить следующие задачи: 

1) обоснование целесообразности ис-
пользования внушения в качестве метода 
педагогического воздействия; 

2) обобщение передового педагогиче-
ского опыта (на тот момент – вставка 
моя) использования внушения; 

3) составление общих характеристик 
всех видов внушения, применяемых в педа-
гогике; 

4) установление условий, в которых 
внушение является наиболее приемлемым; 

5) поиск оптимальных средств, обеспе-
чивающих эффект внушения; 

6) определение условий, стимулирую-
щих реализацию внушения; 

7) разработка основ релаксации (рас-
слабления), обеспечивающих более высо-
кую степень внушения; 

8) определение взаимосвязи степени 
внушаемости с характером развития позна-
вательной и общественной активности 
школьников [23, с. 64-66]. 

В результате реализации поставленных 
задач И. Е. Шварц выделил общие принци-
пы, лежащие в основе техники внушающего 
воздействия: 

1) педагогическая целесообразность 
применения внушающего воздействия ис-
ходя из возможностей и сил школьника, 

2) педагогический такт, 

3) соответствие средств педагогической 
техники задачам воспитания; учет темпа 
речи, интонации, тона, жестов, мимики, 

4) лаконизм вербального воздействия. 
(нам думается, что эффективность вну-
шающего воздействия, его длительность 
во многом определяются художественным 
или мыслительным типом высшей нерв-
ной деятельности испытуемых – резуль-
тат соответствующего эксперимента 
приводится ниже), 

5) сочетание новизны информации со 
стереотипностью формул внушения, 

6) самоконтроль педагога – слияние 
чувств и стремлений педагога с чувствами 
школьников [23, с. 194, 195].  

Опираясь на экспериментальные ис-
следования В. Ф. Сафина [19], В. А. Часова 
[22], В. А. Бакеева [1] и взяв за основу мето-
дологию В. С. Мерлина [11], И. Е. Шварц 
приводит симптомокомлексы качеств, ха-
рактеризующих различные типы личности 
(по степени внушаемости). 

Трудновнушаемый тип – это сильный 
(слабый – здесь и далее, в скобках, будут 
приводиться характеристики легковну-
шаемых типов личности) тип, быстрый 
(медленный) темп психической деятельно-
сти, интроверт (экстраверт), высокая (низ-
кая) переключаемость и устойчивость вни-
мания, скептический (доверчивый); нетре-
вожный (тревожный), упрямый (податли-
вый), ригидный (гибкий), необязательный 
(исполнительный), высокий (низкий) уро-
вень стремления к самовыражению,  для по-
знавательной деятельности характерно 
творческое (репродуктивное) мышление, 
стремление к самостоятельности в труде 
(стремление работать по образцу) [23, с. 107]. 
Вместе с тем, И. Е. Шварц со свойственной 
осторожностью отмечает, что «в конкретной 
педагогической ситуации ученик проявит не 
только типичное для данного симптомоком-
плекса, но свои неповторимо своеобразные 
индивидуальные черты» [23, с. 108]. 

К перечисленным характеристикам 
внушаемости субъекта Е. П. Ильин добав-
ляет «низкую самооценку и чувство собст-
венной неполноценности, покорность и 
преданность, неразвитое чувство ответст-
венности, робость и стеснительность, до-
верчивость, повышенные эмоциональность 
и впечатлительность, мечтательность, суе-
верность и веру, склонность к фантазирова-
нию, неустойчивость возбуждения и некри-
тичность мышления» [7, с. 305]. Сюда мож-
но добавить и особенности личности сугге-
стора, его авторитарность: социальный ста-
тус, принадлежность его к референтной для 
суггерента группе, наличие прежних заслуг, 
опыта, ореол известности, мнение окру-
жающих о даном человеке как о высоко-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РО ССИИ. 2015. № 10  

 
273 

нравственной справедливой личности, об-
ладание тем или иным видом власти (вла-
сти вознаграждения, принуждения, знатока 
и т. д.),престиж используемых источников 
информации, таинственность образа, при-
писывание особых способностей или воз-
можностей [7, с. 305]. Можно дополнитель-
но привести и ряд других характеристик 
внушаемости, даваемых различными авто-
рами. Остается несомненным – эти харак-
теристики внушаемости будут расти как 
снежный ком. В подтверждение сказанному 
приведем механизмы внушения, предло-
женные Т. Ю. Мариновой. Это процессы 
стереотипизации, внутренняя и внешняя 
конформность, эмоциональное заражение, 
эффект первичного впечатления, эффект 
ореола, вера, влияние эмоций на память, 
внушаемость [10]. Отождествляя нейропси-
хологические механизмы гипноза (кстати, 
до сих пор до конца не выявленные – никто 
не ответил на один вопрос – почему не 
сгорает, не обугливается поверхность 
ступней (клетчатка) при прохождении 
субъектов в трансе по раскаленным уг-
лям?) с внушением, автор, тем не менее, 
немотивированно приходит к выводу о том, 
что внушение нельзя применять в процессе 
обучения, т. к. последствия могут быть не-
предсказуемыми. 

Примерно на аналогичных позициях 
стоит И. В. Юрлова, которая считает перво-
очередными задачами школьного курса пси-
хологии и этики создание и проигрывание 
ситуаций, направленных на формирование 
контрсуггестивных механизмов защиты от 
манипулятивного воздействия, а культиви-
рование и внедрение суггестивных приемов с 
помощью существующих приемов и про-
грамм мало оправдано. Правда, автор тут же 
добавляет, что значение педагогической суг-
гестии это никак не умаляет [24].  

Таким образом, еще раз с необходимо-
стью встает вопрос о надежной психодиаг-
ностике психологических и психофизиоло-
гических особенностей испытуемого и его 
внушаемости. 

Несмотря на более чем вековую исто-
рию экспериментального исследования фе-
номена внушаемости, вслед за Е. Ф. Морд-
виновым и А. А. Генкиным [12] следует кон-
статировать, что для раскрытия явления 
внушаемости человека в состоянии бодрст-
вования не найдено практически ни одной 
качественной оценки – физиологического 
коррелята. Для прогнозирования внушае-
мости был предложен средний уровень 
асимметрии единичных колебаний ЭЭГ. 
Несмотря на то что показатель ЭЭГ корре-
лировал с показателем внушаемости, ис-
следователи считают использование его для 

прогнозирования внушаемости недостаточ-
ным из-за сложности феномена.  

Некоторые психофизиологические ас-
пекты невербального внушения вскрывают 
Т. С. Виноградова и И. В. Проничев. В част-
ности, они пришли к выводу, что зарегист-
рированные изменения электрофизиологи-
ческих показателей (ЭКГ и ЭМГ) указывают 
на увеличение психоэмоционального на-
пряжения при невербальном внушении [4]. 
Однако в данной работе не указана методи-
ка (процедура) «мысленного внушения сло-
вами и образами», которой они пользова-
лись. Более того, нельзя рассматривать у 
человека 1 и 2 сигнальную систему (СС) 
изолированно. Они находятся в постоянном 
взаимодействии. Можно говорить об отно-
сительном преобладании 1 СС (ощущения, 
восприятия) у «художников» и 2 СС (речь, 
слово) у «мыслителей» – по терминологии 
И. П. Павлова. Вместе с тем, достаточно 
убедительно выглядит высказывание 
Б. Ф. Поршнева, неоднократно подтвер-
жденное на практике, о том, что внушение, 
противоречащее 1 СС, но сделанное с по-
мощью 2 СС, может нарушить течение лю-
бых физиологических функций [13]. 

Подобной осторожности в трактовке 
выводов и интерпретации полученных дан-
ных придерживаемся и мы, поскольку вну-
шаемость индивида не постоянна и зависит 
от комплекса условий: обстановки, места и 
времени проведения эксперимента, автори-
тета экспериментатора, самочувствия испы-
туемого и т. п. Более того, мы не ставили 
целью изучение феномена внушаемости как 
такового, а поэтому не рассматривали ряд 
существенных характеристик, связанных с 
ней: уровень знаний и убежденность испы-
туемого, степень развитости анализаторов, 
осведомленность в проблеме и т. п. То есть о 
внушаемости испытуемых судили по еди-
ничным показателям в различных экспе-
риментальных заданиях. 

В задачу исследования входило нахож-
дение коррелятов внушаемости с взаимо-
действием сигнальных систем, специально 
человеческими типами высшей нервной 
деятельности, с биоэлектрическими показа-
телями силы, лабильности и уравновешен-
ности нервной системы (НС), а также воз-
можности их использования в педагогиче-
ском процессе. 

В экспериментах принимали участие 55 
человек в возрасте от 18 до 20 лет. 

Методики внушаемости, взятые нами 
для сопоставления с показателями, харак-
теризующими волевое действие, отличают-
ся друг от друга: используемым вспомога-
тельным оборудованием, характером уча-
стия экспериментатора, ответными дейст-
виями испытуемых, степенью вербальности 
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выполнения задания, преимущественным 
задействованием анализаторов, степенью 
участия тех или иных психических процес-
сов. Исходя из этого мы пришли к выводу о 
нецелесообразности деления предлагаемых 
заданий на группы. 

Методики определения  
внушаемости 

Задание 1 – «Определение запаха» – 
является наиболее широко применяемым 
заданием определения внушаемости. Однако 
до настоящего времени экспериментально 
не установлено оптимальное количество 
пробирок, в которых определяется запах, на-
бор жидкостей, у которых определяется за-
пах, пустота или наполняемость пробирок, 
их форма, а также зависимость внушаемости 
от цвета жидкости. Все эти моменты говорят 
об относительности выводов, связанных с 
применением данной методики. 

В нашем варианте методики у испы-
туемых в первой серии предварительно 
проверялся фоновый показатель внушаемо-
сти, ее наличный, исходный уровень (дан-
ный показатель предложен Э. А. Голубе-
вой). Испытуемым предлагалось убедиться 
в отсутствии запаха дистиллированной во-
ды в десяти пробирках. Обнаружение его 
говорило об исходном уровне внушаемости. 
Во второй серии предлагалось расставить 10 
пробирок со слабым раствором «нашатыр-
ного спирта» в порядке убывания концен-
трации, интенсивности запаха. В третьей 
серии, проводимой через месяц, предлага-
лось определить запах «французких духов» 
различной концентрации в 10 пробирках. 

Показателем 1 явилось разница между 
количеством пробирок, в которых определен 
залах нашатырного спирта и фоном (запах). 

Задание 2 – «Цветовой круг» – взято 
из атласа О. Б. Рыбакова [18]. В нашей мо-
дификации выглядит так. У испытуемого 
предварительно проверялся исходный уро-
вень внушаемости при цветоразличении 16 
кружков в черно-белом спектре, или пред-
лагалось определить, в скольких случаях 
интенсивность при окраске последующего 
кружка отличается от окраски предыдуще-
го. Такое отличие наблюдалось в шести 
первых случаях, а у десяти последующих 
кружков окраска была одинаковая – чер-
ная. Число указанных различий после шес-
ти говорило о фоне внушаемости. 

Перед второй серией, являвшейся по-
вторением первой, шло внушение. Говори-
лось о способности художников, ткачей и 
т. п. различать огромное количество оттен-
ков одного и того же цвета. Подкреплялась 
эта мысль демонстрацией 12 кружков с раз-
личной степенью окраски. Предлагалось 
быть предельно внимательными при раз-
личении интенсивности окраски 16 круж-

ков, подчиняющихся той же закономерно-
сти, что и предыдущие 12. А именно: каж-
дый последующий кружок имеет более тем-
ную окраску, чем предыдущий. 

Показателем 2 служила разница меж-
ду второй и первой сериями без учета пер-
вых пяти ответов (цвет). 

Задание 3 – «Определение глазоме-
ра» – кроме определения внушаемости яви-
лось экспериментальной попыткой проверки 
связи между внушаемостью и длиной инст-
рукции. Используя длинную и короткую ин-
струкции, испытуемым предлагалось опре-
делить, какая из двух геометрических фигур 
больше. Пример длинной инструкции: «Вам 
предлагается сравнить по размеру два круга 
черного цвета. На первый взгляд вам может 
показаться, что эти два круга одинакового 
диаметра, но внимательно присмотревшись, 
можно отметить, что один из них меньше по 
размеру, чем другой. Какой круг меньше по 
размеру – А или В?». Короткая инструкция: 
«Один круг меньше. Какой?». Аналогичным 
образом составлены инструкции для квадра-
тов и треугольников. Каждая инструкция с 
образцами фигур помещалась на отдельной 
странице книжки. Во второй серии экспери-
мента, проводимого на тех же фигурах, вво-
дилось предположение о равенстве фигур. 

Показатель 3 – суммарное количество 
фигур, определенных как больших по длин-
ной и короткой инструкции (глазомер). 

Задание 4 – «Определение длины». 
Основой для его созданий явилась методика 
«Определение длины отрезков на глаз» в 
модификации В. А. Бакеева [1].  Испытуе-
мым предлагалось сравнить длину 16 лине-
ек. Установка создавалась на прирост в 
длине у каждой последующей линейки сло-
весно и показом (данная тенденция под-
тверждалась на первых шести линейках). 
Следующие 10 линеек имели одинаковую 
длину. Испытуемый находился от экспери-
ментатора на расстоянии двух метров. 

Показатель 4 – разница между коли-
чеством линеек, признанных большими по 
размеру и меньшими вопреки инструкции 
(длина). 

Задание 5 – «Определение времени». 
В его основу легла методика, разработанная 
в лаборатории А. В. Петровского. Испытуе-
мые (эксперимент проводился попарно) 
предварительно тренировались в определе-
нии временного интервала в 30 секунд с та-
ким расчетом, чтобы погрешность в его оп-
ределениях не превышала 1-2 секунды. При 
этом не разрешалось производить мыслен-
ный отсчет секунд. Испытуемым сообща-
лось, что в кабинах при определении вре-
мени они будут иметь двухстороннюю связь 
между собой. Нажатием на ключ испытуе-
мый не только замыкает секундомер, но и 
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сообщает своему партнеру (загорается лам-
почка) о том, что он закончил определение 
30-секундного интервала времени. В дейст-
вительности сигнал об окончании опреде-
ления временного интервала подавался од-
новременно в обе кабины экспериментато-
ром через 25, 20 и 15 секунд по три раза.  

Показатель 5 – разница между 90-се-
кундным интервалом и временным значе-
нием суммарного времени ответа по трем 
(25, 20 и 15 сек.) сериям (время). 

Задание 6 – «Определение тепла». Су-
ществует несколько вариантов по опреде-
лению тепла, предложенных В. Ф. Сафиным 
[19], В. А. Бакеевым [1] и др. Нами предло-
жен следующий вариант. После предвари-
тельного сравнения нагревательного уст-
ройства в холодном и нагретом состоянии 
испытуемому пятикратно предлагалось оп-
ределять тепло в кабине. Положив правую 
руку по сигналу «Внимание» на нагреваю-
щее устройство, испытуемый ждал следую-
щего сигнала, после которого устройство 
начинало «работать». В действительности 
устройство не нагревалось. 

Показатель 6 – среднее время одной 
внушенной реакции (тепло). 

Задание 7 «Подсчет суммы на гранях ку-
бика» разработано нами в 1978 году и апро-
бировано на взрослых и школьниках [15; 16; 
17]. После предварительного подсчета суммы 
однозначных чисел на всех гранях двух куби-
ков совместно с экспериментатором испы-
туемому предлагалось повторно (после неза-
метной подмены одного из кубиков с целью 
изменения исходной суммы) вновь подсчи-
тать сумму, но постараться это сделать быст-
рее, чем в первый раз. При названии перво-
начальной суммы экспериментатор просил 
подсчитать ее еще 2 раза, но сделав это еще 
быстрее (время подсчета засекалось). В слу-
чае названия истинной суммы (соответст-
вующей действительной) проводился по-
вторный подсчет суммы совместно с экспе-
риментатором уже на исходных кубиках. 
Затем испытуемый снова считал изменен-
ную сумму на скорость. Эксперимент про-
водился до трех (подряд) внушенных под-
счетов или прекращался после трех верных, 
истинных ответов. В зависимости от хода 
эксперимента испытуемому присуждался 
общий балл, характеризующий степень 
внушаемости. 

Показатель 7 – средний балл внушае-
мости (кубики). 

Задание 8 – «Картина». Прообразом 
данного задания явилась методика из атла-
са О. Е. Рыбакова «Внушаемость в области 
памяти и воображения» [18]. Испытуемым 
предлагалось в течение 10 секунд внима-
тельно рассмотреть картину. Вслед за тем 
испытуемый должен был ответить на во-

просы внушающего характера: «Какой 
формы облако в левой части картины?», 
«Что лежит на телеге?», «С водой или без 
воды ведро у колодца?», «Что висит на по-
жарном щите кроме огнетушителя и вед-
ра?», «Один или два плуга везет трактор?», 
«Сколько окон в доме справа?», «В поле 
или во двор открыты ворота?», «Из какой 
трубы идет дым?», «Открыты или закрыты 
форточки дома?», «Какая крыша покрыта 
черепицей, а какая досками?», «Одна или 
две ручки на дверях сарая?», «Где на карти-
не растет трава?», «Какие животные, кроме 
курицы, есть на картине?», «Сколько раско-
лотых поленьев лежит возле чурки?», «Вы-
соко или низко над горизонтом расположе-
но солнце?», «Где растет второе дерево?». 
Утвердительный ответ оценивался в один 
балл. Неопределенный – в 0,5 балла. 

Показатель 8 – суммарный балл по ре-
зультатам ответа на все вопросы (картина). 

Задание 9 – «Двигательная реакция на 
зеленый свет». Испытуемому предлагалось 
как можно быстрее реагировать на заго-
рающийся зеленый свет. Его появление 
предупреждалось загорающимся сигналом 
«Внимание», в отличие от белого и крас-
ного света. Эксперимент состоял из трех се-
рий. Первая и третья соответствовали инст-
рукции и состояли из 10 сигналов зеленого 
света и 10 сигналов других цветов. Во вто-
рой серии наряду с сигналами, соответст-
вующими инструкции, подавались следую-
щие сигналы: зеленый свет без сигнала 
«Внимание» – 5 раз, красный свет – после 
сигнала «Внимание» – 5 раз. 

Показатель 9 – количество реагирова-
ний на ложную реакцию «Внимание» крас-
ный свет (красный свет). 

Задание 10 – «Тест словарный» – явля-
ется модификацией методики по Нечаеву, 
многократно использовавшийся другими ав-
торами в различных вариантах. В данном 
эксперименте испытуемому нужно было пи-
сать ответы на предложенные вопросы зада-
ний быстро, не отвлекаясь, по команде «По-
жалуйста, пишите»: «Напишите какую-
нибудь цифру, например 4, вообще, какую 
хотите», «Напишите какую-нибудь фразу, о 
чем хотите, например о театре, вообще о чем 
хотите», «Поставьте на бумаге какой-нибудь 
знак, например, крест, вообще, какой хоти-
те», «Напишите названия каких-нибудь трех 
городов, например, Владивосток, Ульяновск, 
Рига, вообще, каких хотите», «Нарисуйте 
что-нибудь, например, человечка, вообще, 
что хотите», «Напишите какую-нибудь фа-
милию, например, поэт Пушкин, вообще, 
какую хотите», «Напишите какое-нибудь 
число, какое хотите, например, 1930, вообще, 
какое хотите», «Напишите какое-нибудь 
слово, какое хотите, например, имя Иван, 
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вообще, какое хотите», «Напишите какую-
нибудь фразу, какую хотите, например, из 
песни «Катюша», вообще, какую хотите», 
«Напишите какое-нибудь слово, какое хоти-
те, например, начинающееся на букву «М» – 
мир, вообще, какое хотите». В зависимости 
от степени приближения ответа на вопрос, к 
примеру, он (ответ) оценивался от нуля до 
трех баллов.  

Показатель 10 – суммарный балл по 
ответам (слова). 

Методики определения  
взаимодействия сигнальных систем 

Задание 11 – «Ассоциация по плоской 
фигуре» [17]. Испытуемому поочередно 
предлагались 3 плоские фигуры на 3 мину-
ты каждая. За это время он должен был за-
писать все ассоциации, которые возникали 
при рассмотрении фигуры. Гипотеза: испы-
туемые с преобладанием второй сигнальной 
системы напишут большее количество ас-
социаций.  

Показателями второй сигнальной 
системы явились: 

- суммарное количество простых ассо-
циаций по 3 фигурам (простые ассоциации); 
за простые ассоциации принимались имена 
существительные в единственном числе, на-
пример, голубь, петух, танк, деталь и т. п.; 

- суммарное количество сложных ассо-
циаций (сложные ассоциации); к ним отно-
сятся ассоциации, состоящие из двух, трех и 
более, например, летящая птица, череп ди-
кого животного и т. п.; 

- суммарное количество существитель-
ных по трем фигурам, вошедших в сложные 
ассоциации (существительные в сложных 
ассоциациях), например, из сложных ассо-
циаций «голова человека», «птица с длин-
ным клювом» – в показатель входят слова 
«человек», «голова», «клюв», «птица». 

- суммарное количество простых и 
сложных ассоциаций; 

- суммарное количество слов, состав-
ляющих простые и сложные ассоциации 
(всего слов); 

- среднее время образования одной ас-
социации. 

Задание 12 – «Составление плоских 
фигур». В основу разработки данного зада-
ния лег тест Фолькельта из практикума 
П. С. Любимова [9]. Испытуемому предла-
галось в течение одной минуты не глядя, на 
ощупь обследовать плоскую фигуру с тем, 
чтобы потом из составляющих элементов 
составить ее на плоскости, с последующим 
обводом контура. В эксперименте предла-
галось 3 фигуры и набор составляющих 
элементов различных размеров, которых 
требовалось по шесть для составления каж-
дой из фигур. Составные элементы предла-
гались только на момент составления фигу-

ры, а сами фигуры не показывались вообще. 
Размеры фигуры, элементов, их сложность, 
способность к различению были определе-
ны экспериментально на предварительной 
выборке испытуемых из 80 человек. При 
составлении фигуры учитывалось время и 
количество движений (примерок элемен-
тов), понадобившихся при этом испы-
туемому. Точность составления фигуры 
оценивалась исходя из максимально пра-
вильного сочленения элементов. При этом 
правильный суммарный размер состав-
ляющих элементов оценивался для каждой 
фигуры в 13 баллов. За правильную уста-
новку элемента на соответствующее ему ме-
сто давалось по 2 балла. Максимальная 
оценка 12 баллов. За наличие элемента фи-
гуры (бывало, что составлялась фигура из 
трех, четырех элементов) – 1 балл. Макси-
мальная оценка 6 баллов. Итак, за правиль-
ное составление одной фигуры дается 31 
балл, трех фигур – 93 балла. За лишние эле-
менты, сверх шести, снималось по 1 баллу. 
Размер элемента, не принадлежащей дан-
ной фигуре, не оценивался, а занятое им 
место оценивалось в один балл. Гипотеза: 
испытуемые с более высоко развитой пер-
вой сигнальной системой соберут фигуру 
быстрее и правильнее. 

Показателями преобладания первой 
сигнальной системы явились: 

- суммарный балл точности, 
- суммарное количество движений, 
- суммарное время составления трех 

фигур, 
- разница между баллом точности за 

составление первой и третьей фигуры 
(улучшение точности), 

- разница между количеством движе-
ний, понадобившихся для составления пер-
вой и третьей фигуры (улучшение в движе-
ниях). 

Задание 13 – «Стохастические узоры». 
Испытуемым поочередно предлагалось два 
цветных изображения размером 98x134 мм, 
созданных Фредом Уиппом [21]. Время рас-
смотрения каждого изображения не огра-
ничивалось. На первом изображении в ос-
новном представлены остроконечные фигу-
ры неправильной формы, близкие к трапе-
циям, квадратам, треугольникам и т. п. На 
втором изображении – фигуры округлой 
формы со множеством пересечений, пере-
ходов. Испытуемый должен был письменно 
ответить на один вопрос: «Что Вы видите, 
глядя на это изображение?». Гипотеза: ис-
пытуемые художественного типа увидят и 
назовут большее количество художествен-
ных образов, а мыслители преимуществен-
но будут видеть фигуры, их окраску. Сме-
шанный тип – и то, и другое. 

Показателями явились: 
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- суммарное количество образов, уви-
денных на двух изображениях, 

- суммарное количество фигур, увиден-
ных на двух изображениях. 

Задание 14 – «Методика М. Н. Борисо-
вой» [3]. В первой части эксперимента для 
определения преобладания первой сиг-
нальной системы испытуемым предлага-
лось после краткого (2-3 секунд) рассмот-
рения 10 листков найти один из них, пред-
варительно указанный экспериментатором. 
Задание повторялось пять раз на новых на-
борах (узнавание). Для определения преоб-
ладания второй сигнальной системы во 
второй части эксперимента, состоящего из 
пяти повторов, испытуемому предлагалось 
после 10 секунд рассмотрения листков опи-
сать один из них (предварительно указан-
ный экспериментатором) таким образом, 
чтобы третье лицо по указанному описанию 
смогло найти его (описание). 

Показателями явились: 
- количество указанных листков (узна-

вание), 
- количество правильно описанных и 

найденных третьим лицом листков (описа-
ние), 

- разница между количеством указан-
ных и описанных листков (разница). 

Задание 15 – «Тест Векслера» – состоит 
из шести вербальных (тесты на осведомлен-
ность, понятливость, арифметический, сход-
ство, счет, словарный) и пяти невербальных 
(набор символов, недостающие детали, куби-
ки Кооса, последовательные картинки, сло-
жение фигур) заданий. На основе выполне-
ния заданий при помощи таблиц для данного 
возраста выводились показатели: вербальная 
оценка, невербальная оценка, полная оценка. 

Методика определения силы, 
лабильности и уравновешенности 

нервной системы 
Задание 16 – «Электроэнцефалографи-

ческое определение силы, лабильности и 
уравновешенности нервной системы» (ди-
агностические критерии разработаны в ла-
боратории Э. А. Голубевой: дифференци-
альной психофизиологии НИИ ОПП АПН 
СССР) [5]. ЭЭГ-методика проводилась на 8-
канальном венгерском электроэнцефало-
графе. При записи ЭЭГ (эксперимент про-
водился между 13 и 17 часами) испытуемые 
находились в экранированной светозвуко-
непроницаемой кабине. С целью снятия 
тревожности испытуемым объяснялся 
принцип работы аппаратуры и проводилась 
предварительная пробная запись. 

В ходе основного эксперимента после 
темновой адаптации ЭЭГ записывалась: 

Биполярно с височно-затылочного от-
ведения обоих полушарий при закрытых 
глазах в течение 1 мин., при открытых гла-

зах – в течение 1 мин. В указанные периоды 
времени автоматически троекратно осуще-
ствлялся подсчет суммарной энергии тета, 
альфа, бета-1 и бета-2-ритмов обоих полу-
шарий в 10 секундных интервалах.  

Кроме фоновой записи проводилась 
реакция навязывания световых мельканий с 
частотой 50 Гц в течение минуты с трое-
кратным подсчетом спонтанной энергии 
указанных ритмов с навязыванием на низ-
кие (4, 5 и 6 Гц) и высокие (18, 20, 25 и 30 
Гц) частоты с автоматическим подсчетом 
суммарной энергии ритмов в 10 секундные 
интервалы времени. 

Лобное монополярное отведение тета, 
альфа, бета-1 и бета-2 ритмов при закрытых 
и открытых глазах в течение 1 мин. каждое, 
с троекратным автоматическим подсчетом 
суммарной энергии ритмов.  

Затылочное отведение – снимаемые 
данные аналогичные лобному отведению. 

Запись ЭЭГ и выделенных ритмов, 
осуществлялась на скорости 30 и 60 мм/сек. 
Интенсивность вспышек света при навязы-
вании – 26 люкс. Индифферентные элек-
троды крепились на мочках ушей. Весь экс-
перимент занимал не более 35-40 минут. 
Испытуемых, перенесших травмы головно-
го мозга, не было. 

Показателями  ЭЭГ методики явились: 
1. Лобное отведение, глаза открыты. 
30 и 31. Суммарная энергия (СЭ) тета 

ритма соответственно правого (пр.) и левого 
(л.) полушарий (здесь и далее приводятся 
средние значения из трех измерений). 

32 и 33. СЭ альфа ритма пр. и л. полу-
шарий. 

34 и 35. СЭ бета-1 ритма пр. и л. полу-
шарий. 

36 и 37. СЭ бета-2 ритма пр. и л. полу-
шарий. 

2. Височно-затылочное отведение, 
глаза открыты. 

38 и 39. Частота альфа ритма пр. и л. 
полушарий (средние значения из пяти из-
мерений).  

40 и 41. Энергия реакции перестройки 
(РП) на 4 Гц пр. и л. полушарий. 

42 и 43. РП на 5Гц пр. и л. полушарий. 
44 и 45. РП на 6 Гц. пр. и л. полушарий. 
46 и 47. РП на 18 Гц пр. и л. полушарий. 
48 и 49. РП на 20 Гц пр. и л. полушарий. 
50 и 51. РП на 25 Гц пр. и л. полушарий. 
52 и 53. РП на 30 Гц пр. и л. полушарий. 
54 и 55. СЭ тета ритма пр. и л. полушарий. 
56 и 57. СЭ альфа ритма пр. и л. полу-

шарий. 
58 и 59. СЭ бета-1 ритма пр. и л. полу-

шарий. 
60 и 61. СЭ бета-2 ритма пр. и л. полу-

шарий. 



ПСИХОЛОГО -ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ В ОБРАЗОВАНИИ   
 

278 

3. Затылочное отведение, глаза от-
крыты. 

62 и 63. СЭ тета ритма пр. и л. полушарий. 
64 и 65. СЭ альфа ритма пр. и л. полу-

шарий. 
66 и 67. СЭ бета-1 ритма пр. и л. полу-

шарий. 
68 и 69. СЭ бета-2 ритма пр. и л. полу-

шарий.  
Показателями, характеризующими 

силу нервной системы явились: 
- показатели 40-51, РП тета ритма на низ-

кие частоты 4, 5 и 6 Гц пр. и л. полушарий, 
- показатели 30, 31, 54, 55, 62, 63, СЭ те-

та ритма в приводимых отведениях. 
Показателями, характеризующими 

лабильность нервной системы, явились: 
1) показатели 46-53, РП бета-1 и бета-2 

ритмов на высокие частоты 18, 20, 25 и 30 
Гц пр. и л. Полушарий; 

2) показатели 34, 37, 58, 61, 66, 69, СЭ 
6ета-1 и бета-2 ритмов в приводимых отве-
дениях пр. ил. полушарий. 

Показателями, характеризующими 
уравновешенность нервной системы, яви-
лись: 

1) показатели 30, 31, 54, 55, 62, 63, СЭ 
тета ритма приводимых отведший пр. и л. 
полушарий; 

2) показатели 42, 43, 56, 57, 64, 65, СЭ 
альфа ритма приводимых отведений пр. и 
л. полушарий, 

3) показатели 38, 39, частота альфа 
ритма пр. и л. полушарий. 

Результаты исследования  
соотношения показателей  

взаимодействия сигнальных систем 
и внушаемости 

Данные интеркорреляции показателей 
внушаемости позволяют говорить о специ-
фике внушения почти во всех предлагаемых 
заданиях – малое число значимых связей 
по выделенным 10 показателям. 

Для проверки надежности выбранных 
характеристик в ряде заданий, помимо по-
казателей, указывающих на внушаемость, 
были заложены одновременно показатели 
невнушаемости. Они коррелировали между 
собой с обратным знаком. Так, по методи-
кам «Определение запаха» г=-0,33*; «Цве-
товому кругу» – г=-0,54**; «Определение 
длины» – г=-0,30*; «Подсчет суммы на 
гранях кубика» – г=-0,41**; «Картина»  – 
г=-0,6З***. Данные связи говорят о том, что 
выбранные нами показатели действительно 
являются характеристиками внушаемости. 

Прежде чем перейти к связей, выявле-
ние которых стало задачей исследования, ос-
тановимся на ряде частных задач, постав-
ленных в заданиях 1 и 3. Экспериментально 
установлено, что эффект внушения зависит 
от вида используемой жидкости. Так, коли-

чество пробирок, в которых испытуемый оп-
ределил запах «нашатырного спирта» и «ду-
хов» не связано между собой – г=0,08. Если 
показатель по «нашатырному спирту» имеет 
лишь две тенденции к связям с показателем 
3 (картина) г=0,22 и 9 (красный свет) г=0,21, 
то по «духам» – две значимые, но с другими 
показателями. С показателем 4 (длина) 
г=0,29* и с показателем 7 (кубики) г=0,29*. 
То есть вызывает сомнение правомерность 
использования одного вида «жидкости» для 
исследования феномена внушаемости. Более 
того, в ходе частных бесед, проведенных по-
сле эксперимента, выяснилось, что некото-
рые из девушек просто ни разу в жизни не 
пользовались французскими духами и, что-
бы не выглядеть плохо, ощущали запах, т. е. 
проявляли конформизм. Противоположная 
картина наблюдалась у тех, кто использовал 
эти духи. Часть из них, естественно, их не 
чувствовали, но показывали внушенные ре-
акции по «нашатырному спирту». Однако 
более обоснованные выводы можно сделать 
только после специального исследования.  

Относительно другой частной задачи – 
о влиянии длины инструкции на внушае-
мость испытуемого, поставленной в зада-
нии 3 «Определение глазомера», – можно 
сказать, что излишне многословная инст-
рукция не способствует внушению. Это сле-
дует из четырех значимых отрицательных 
на 5% уровне и шести тенденций к отрица-
тельным связям показателя по длинной ин-
струкции с показателями по другим зада-
ниям, а также из тенденции к положитель-
ной связи с показателем правильных под-
счетов сумм на гранях кубика по заданию 7. 

Не останавливаясь специально на ис-
тории изучения вопросов, связанных с сиг-
нальными системами, отметим, что с вре-
мен И. П. Павлова [14] под первой сигналь-
ной системой понимают сигналы и их сле-
ды в больших полушариях, непосредствен-
но приходящие в специальные клетки зри-
тельных, слуховых и других рецепторов ор-
ганизма. Под второй сигнальной системой 
понимают слово, слышимое и видимое как 
сигнал первых сигналов. 

Как правило, говоря о внушении, мы 
подразумеваем его как вербальное, словесное, 
упуская из виду роль первосигнальных раз-
дражителей (место, реквизит, обстановку, 
свет, температуру и т. д.), которые неразрыв-
но связаны со второсигнальными. Напомним, 
что Б. М. Бехтерев, характеризуя внушение, 
говорит и о слове (2 СС) и о жесте (1 СС).  

Сопоставим показатели методик 2 
«Цветовой круг» и 4 «Определение длины», 
характеризующихся примерно одинаковыми 
параметрами: напряжением зрительного 
анализатора, поочередностью сравнения 
двух стимулов, созданием установки на из-



ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В РО ССИИ. 2015. № 10  

 
279 

менение, с показателями методики М. Н. Бо-
рисовой [3]. Коэффициент корреляции ме-
жду количеством реакций по узнаванию от-
тенков цвета во второй серии (производный 
показатель методики 2) и показателем 24 – 
узнавание по методике Борисовой – равен  
-0,31*. Он свидетельствует о том, что чем 
лучше у испытуемого развита первая сиг-
нальная система, тем менее он воспри-
нимает инструкцию, т. е. тем в большем ко-
личестве случаев он верно определит тож-
дественность окраски кружков. К аналогич-
ному выводу о том, что испытуемые с пре-
обладанием первой сигнальной системы 
менее внушаемы в заданиях, связанных с 
преимущественным воздействием на перво-
сигнальные анализаторы, мы приходим по-
сле сопоставления показателя 2 (цвет) с по-
казателем 20 – улучшением точности – и 
показателем 21 – улучшение в движениях –
по методике 12 «Составление плоских фи-
гур». Соответственно г=-0,36** и г=-0,28*. 
По отношению к методикам 4 «Определе-
ние длины» и «узнаванию» по Борисовой 
подобных выводом сделать нельзя. 

Производный показатель – число линеек 
признанных, вопреки инструкции, меньшими 
по размеру, – отрицательно связан с показа-
телем 26 – преобладание узнавания – над 
описанием по методике Борисовой  
(г=-0,33**). То есть чем лучше у испытуемого 
развита первая сигнальная система, тем более 
он невнушаем. Этот вывод противоположен 
выводу по «Цветовому кругу». Объясняется 
это ходом самого эксперимента. Если при оп-
ределении цветовых различий подкрепления 
внушения во второй серии эксперимента не 
было и испытуемый сам заносил в протокол 
свои ощущения, то при определении длины 
линеек в случае ответа по инструкции «длин-
нее» произносилось подкрепление «правиль-
но», при обратном – «нет». Таким образом, 
мы имеем здесь деление непосредственно на 
первосигнальность эксперимента, с другой 
стороны – вариант конформизма. 

Данный производный показатель – чис-
ло линеек, признанных меньшими вопреки 
инструкции, – положительно связан с показа-
телем 25 – описание по методике Борисовой 
(г=0,28*), – а 4 показатель по длине – отри-
цательно с тем же 25 показателем. То есть чем 
лучше развита вторая сигнальная система, 
тем хуже поддается испытуемый действию 
инструкции. И наоборот, чем хуже развита 
вторая сигнальная система, тем лучше при-
нимается инструкция испытуемым. Данный 
вывод подкрепляется аналогичными зависи-
мостями с рядом производных показателей 
по методике Борисовой. Т. е. показатель 4 – 
длина – отрицательно связан с описанием по 
упрощенному варианту методики Борисовой 

(г=-0,28*) и его суммарным показателем опи-
сания по двум методикам (г=-0,30*). 

Итак, развитая первосигнальность не 
способствует принятию инструкции в зада-
ниях, связанных с этой же сферой, если не 
производится дополнительного подкрепле-
ния инструкции в ходе эксперимента. Ис-
пытуемые с плохо выраженной второй сиг-
нальной системой лучше принимают инст-
рукцию по данным тестам. 

Нет связей между вербальной, невер-
бальной и суммарной оценкой по тесту 
Векслера и внушаемостью при определении 
запаха и тепла. Показатели внушаемости в 
других заданиях (в том числе и производ-
ные) отрицательно связаны с показателями 
по методике Векслера. 

Можно предположить, что чем ниже 
интеллектуальные возможности испытуе-
мого в вербальной и невербальной сферах, 
тем более он приемлет внушающую инст-
рукцию. Данный вывод подтвержден и са-
мой жизнью. Как правило, люди, верящие в 
чудеса, сверхъестественные силы природы, 
таинства, наговоры и т. п., менее критичны.  

О значительной роли первой сигналь-
ной системы в механизмах внушаемости го-
ворит и тот факт, что показатели асуггестии 
в методиках определения длины (4), подсче-
та суммы на гранях кубиков (7) и по картине 
(8) имеют тенденцию к положительной свя-
зи с невербальной оценкой по Векслеру. Это 
также подтверждает мысль о противопо-
ложности связей первой сигнальной систе-
мы с реальными методиками, когда исполь-
зуются какой-то реквизит, предметы, поми-
мо вербальной словесной инструкции. 

В таблице 1 представлены данные со-
отношения показателей внушаемости с по-
казателями, характеризующими художест-
венный и мыслительный типы.  

Как видно из табл. 1, для принятия ин-
струкции испытуемым художественного ти-
па не нужна длинная инструкция, а короткая 
достаточна для лиц мыслительного типа. 
Разделяются испытуемые и в зависимости от 
того, по какой картине они образуют ассо-
циации. Так, у мыслителей большее количе-
ство связей идет по картине № 1, изобра-
жающей различные многоугольные фигуры. 
«Художники» легче внушаемы в заданиях, 
которые можно связать с ярким воображе-
нием: духов, тепла, творчеством – фраза о 
театре. Положительные значимые связи за-
дания № 9 с «образами» можно объяснить 
большой силой инструкции и ожиданием 
сигнала «Внимание». Появление зеленого 
света без него является большой неожидан-
ностью. Испытуемые как бы впадают в за-
предельное торможение – не реагируя на 
сигнал совсем или с большим опозданием.  
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Таблица 1 

Корреляция показателей внушаемости с показателями, характеризующими 
художественный и мыслительный типы по заданию «Стохастические узоры» 

Ме- 
то- 

дики 

Сокращенное название 
методик и показателей 

внушаемости 

Пока- 
зате- 
лей 

Ассоциации 

Образы Фигуры 

Картина Картина 

№ № 1 2 Σ 1 2 Σ 

3 Количество ответов  
по инструкции 

длинной  -23  -22    
короткой  32  24 -28 -20 -27 

1 Запах духов  27 20     
10 Фраза с «театром»  23 29 28    
9 Время на зеленый свет без сигнала «Внимание»  40 35 41    
6 Тепло 6  33 28    
4 Кол-во линеек признанных длиннее     29  22 
7 «Кубики» 7    32 20 28 
4 «Длина» 4    27   
2 «Цвет» 2    -32  -25 

Примечание: в табл. 1 и далее приведены производные показатели без номеров. В дальнейшем при их интер-
претации будем пользоваться названием или номером методики; значимые корреляции выделены. 

 

 «Мыслители» легче внушаемы в задани-
ях, требующих подсчета или сравнения (мето-
дики 7 и 4), если при этом внушение идет с 
подкреплением. Так, при внушенном подсчете 
кубиков говорилось «правильно, а теперь по-
старайтесь подсчитать еще быстрее». То есть 
подкрепление производилось почти так же, 
как и при определении длины линеек. Естест-
венно, что без такого подкрепления при само-
стоятельном подсчете «мыслители» лучше бы 
анализировали ситуацию и не принимали ин-
струкцию. 

Правильность сделанных предположений 
подтверждается и на задании 11 «Ассоциации 
по плоской фигуре» (табл. 2). Испытуемые 
«художественного типа», склонны к сложным 
образным ассоциациям, оказываются более 
внушаемыми при определении запаха духов. 
При этим такие люди большее количество раз 
реагируют на ложную реакцию (пок. 9). Испы-
туемые, не принявшие инструкцию при под-
счете кубиков (задание 7), не склонны к обра-
зованию сложных ассоциаций.  

Таблица 2 

Корреляция показателей внушаемости с показателями преобладания 
второй сигнальной системы по заданию 11 «Ассоциации по плоской фигуре» 

 
Сокращенное название  

показателей внушаемости 
№ 

Ассоциации по плоской фигуре 

сложные в т.ч. существи-
тельн. 

к-во ассоци- 
аций 

всего 
слов 

прос- 
тые 

12 13 14 15 11 

Духи 42 33 40 49  
Сумма по воде, наш. спирту и духам 33 36 22 36  
«Красный свет», показатель 9 21 23 22 28  
«Кубики», показатель 7 25 28  22  
«Кубики», асуггестивные подсчеты  -27 -20  -22  
«Цвет», показатель 2 -23 -22  -21 25 

 

Показатель 2 имеет тенденцию к поло-
жительной связи с простыми ассоциациями 
и обратную зависимость со сложными. То 
есть внушаемые испытуемые, принявшие 
инструкцию по цвету (преимущественное 
воздействие на первую сигнальную систе-
му), используют меньшее количество слов 
при образовании ассоциаций. Итак, анализ 
данных показывает, что испытуемым художе-
ственного типа необходима короткая инст-
рукция, т. к. остальное они воображают, до-
мысливают, внушают себе. Длинная инструк-
ция их настораживает. Лучше принимается 
ими инструкция по методикам, связанным с 
воссозданием ярких образов. «Мыслителям» 
для принятия инструкции требуется более 
пространная инструкция с подкреплением ее 
во время хода эксперимента. 

Результаты исследования соотно-
шения электроэнцефалографических 

показателей и внушаемости 
Характер связей между тестом «Словар-

ный» и ЭЭГ показателями можно истолко-
вать так: внушаемые испытуемые, приняв-
шие инструкцию, имеют слабую НС, они бо-
лее лабильны и активированы, т. е. у них пре-
обладают процессы возбуждения (табл. 3). 
В данном случае подтверждается предполо-
жение ряда авторов о противоположности 
показателей внушаемости и воли. Напомним, 
выше нами было показано, что показатели 
воли коррелировали с силой, инертностью и 
инактивированностью НС. Другими словами, 
можно предположительно говорить о проти-
воположной природе ряда параметров вну-
шаемости и воли. 
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Таблица 3 

Связь ЭЭГ-параметров с показателями внушаемости по заданию 10  
«Тест словарный»  

Примером связи принятия инструкции 
испытуемым с сильной нервной системой 
может служить задание 7 «Подсчет суммы 
на гранях кубика» (табл. 4), отрицательно 
связь РП на 6 Гц со средним временем под-

счетов по инструкции. Кроме того, испы-
туемые, принявшие инструкцию по этой 
методике, отличаются ярко выраженной 
лабильностью. Инертные испытуемые ин-
струкцию не принимают. 

Таблица 4 

Связь ЭЭГ параметров с показателями внушаемости по заданию 7 
«Подсчет суммы на гранях кубика»  

 
 

С преобладанием процесса возбуждения 
идет принятие инструкции и по другой методи-
ке, связанной с вербальной деятельностью ис-
пытуемого, – это задание 8, связанное с ответа-
ми испытуемого на вопросы экспериментатора 

по «картине». Неопределенные ответы прису-
щи испытуемым, меньше воспринявшим инст-
рукцию. Характерно, что большее количество 
связей идет по лобному отведению и с большим 
задействованием правого полушария. 

Таблица 5 

Связь ЭЭГ параметров с показателями внушаемости  
по методике 8 – «Картина»  

 
Ответ по картине 

 
№ 

Висок-затылок Лоб Затылок 

альфа тета альфа тета альфа тета 

п л п п л п л п п л 

32 30 31 56 57 54 55 64 62 63 

Утвердительный -26 -33 -42 -38 -41 -35 -40 -26 -43 -35 

Неопределенный 22 21 34 44 43 33 34 25 24 22 

«Картина», показатель 8 -18 -27 -30 -18 -23 -22 -28 -16 -37 -30 
 

Из связи ЭЭГ показателей и РП с показа-
телями задания 3 «Определение глазомера» 
следует, что принятие инструкции по данно-
му заданию связано с инертностью испытуе-
мого, при этом в большей степени задейство-
вано правое полушарие. Причем испытуемым 
с сильной НС свойственно менять свое мне-
ние во второй серии эксперимента. То есть 
признавая в первой серии одну из фигур 

большей и сомневаясь в этом, во второй серии 
они признают ее меньшей или равной.  

О том, что сочетание свойств НС, ха-
рактерных для принятия инструкции по 
разным методикам, самое разнообразное, 
говорят и корреляционные связи задания 
№ 4 «Определение длины» с безусловно-
рефлекторными показателями (табл. 6). 

Отведение Частоты Полушария № Слова 

Височно- 
затылочное 
 

5 Гц п 42 36 
л 43 26 

25 Гц л 51 19 
30 Гц л 53 32 
Частота альфа ритма п 38 46 

л 39 43 
Альфа ритм п 32 -23 

л 33 -26 

Лоб Альфа ритм п 56 -27 
л 57 -26 

Затылок Альфа ритм п 64 -26 
л 65 -33 

Тета ритм п 62 -20 
л 63 -28 

 
 

Показатели внушаемости 
 

№ 

Висок-
затылок 

Лоб Затылок 

6 Гц Бета1 Бета1 Бета1 Бета2 

п л л л п л п л 

44 45 35 59 66 67 68 69 

К-во подсчетов по инструкции   22  22 28  32 
Ср. время подсчетов по инстр. -31 -20 21  31 30 28 40 
К-во подсч. против инструк-и      -25  -33 
Сумма ошибочных подсчетов против инструкции   28 23 24  24 20 
«Кубики», показатель 7       27  38 
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Таблица 6 

Связь ЗЭГ-параметров с показателями внушаемости по заданию 4  
«Определение длины» 

 
Показатели 

Висок-затылок Лоб Затылок 
18 Гц 20 Гц 25 

Гц 
тета тета тета альфа 

п п п п п л п л 
46 48 50 30 54 55 62 64 

К-во линеек определенных как  
«больше-меньше», а не равными  

32 27 21 16     

 «Длина», показатель 4    -20 -21 -25 -29 -27 
 

Внушаемые испытуемые, принявшие 
инструкцию по этому заданию, лабильны и 
активированы. Причем в большей степени 
задействовано правое полушарие. 

В задании «Цветовой круг» показатель 
2 связан с суммарной энергией альфа-рит-
ма правого (-0,25) и левого (-0,28*) полуша-
рий затылочного отведения, что позволяет 
предположить о преобладании процессов 
возбуждения в ходе принятия инструкции. 

Таким образом, результаты сопоставле-
ния показателей внушаемости по шести ме-
тодикам с ЭЭГ-показателями позволяют сде-
лать вывод о различном сочетании свойств 
НС в зависимости от применяемой методики, 
о разном представительстве и задействован-
ности при этом участков головного мозга. 

В таблице 7 представлены сводные по-
казатели рассматриваемых показателей со 
свойствами НС.  

Таблица 7 

Дихотомическая схема соотношений показателей внушаемости и свойств 
нервной системы 

Методики 
внушаемости 

№ Свойства нервной системы Полушарие с 
наибольшим 
к-вом связей 

Сила- 
слабость 

Лабильность- 
инертность 

Уравновешенность- 
неуравновешенность 

Слова 10 слабая лабильная возбуждение левое 
Кубики 7  лабильная  левое 
Картина 8   возбуждение правое 
Длина 4   возбуждение правое 
Глазомер 3  инертная  правое 
Цветовой круг 2   возбуждение  

 

Из нее следует, что принятие инструкции 
требует от испытуемых возбуждения, причем 
в случае выполнения заданий (7 и 10), тре-
бующих напряжения интеллекта, задейство-
вано левое полушарие, а при выполнении за-
даний, ближе стоящих к первосигнальным (4 
и 3) и связанных с припоминанием,– правое. 
Безусловно, что данная схема в отношении 
связей свойств НС применительно к дейст-
вию инструкции – гипотетична, поскольку 
включает не только значимые связи, но и 
тенденции. Она построена на основании еди-
ничных характеристик каждого из заданий. 

В заключении отметим, что полушар-
ность деления с преобладанием первой (ме-
тодики 2, 3, 4) и второй (методики 7, 10) сиг-
нальных систем совпала с делением, предло-
женным Э. А. Голубевой [5]. Таким образом, 
для эффективного использования внушения 
в педагогическом процессе необходимо осу-
ществлять индивидуальный подход к обу-
чающимся, опирающийся на предваритель-
ную диагностику преобладания сигнальных 
систем действительности, специально чело-
веческих типов ВНД и свойств НС, что явля-
ется достаточно трудоемкой процедурой для 
различных образовательных учреждений. 
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смысл бытия человека. «Негативная» свобода от витальных потребностей достигается «позитив-
ной» свободой социальных потребностей. Только позитивная свобода при реализации социальных 
потребностей содержит в себе способность преодоления потребностного детерминизма и переход 
к доминированию целевой детерминации. Максимизация целеобразования идеологически обосно-
вывается – будь то религиозная или светская идеология. Максимизация целереализации допускает 
такие меры, средства и действия, которые не оправданы актуальной социальной ситуацией, но до-
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ABSTRACT. Self- and goal-determination of vital human demands in conditions of under-consumption 
generate the so-called "demand determinism". Social needs in communication, fulfillment, and meaning-
making lead to non-self-determination of interests and goals outside the individual. The transition from 
demands to goals and goal-determination is explained through the mediating role of human abilities, the 
meditative role of interests, through elevating the demands to essentially different ways and objects of their 
satisfaction. The article deals with the impact of unsatisfied vital demands (demand determinism) which 
can lead and actually leads to the ideas of consumption as the main goal of society; and the achievement of 
this goal makes the sense of a person’s life. "Negative" freedom from vital demands is reached by "positive" 
freedom of social demands. Only positive freedom in realizing social demands comprises ability to 
overcome demand determinism and transition to the domination of goal-determination. Maximizing goal-
formation is determined ideologically –be it religious or secular ideology. Maximizing goal-formation 
allows such measures, means and actions which are not justified by an actual social situation but which are 
possible from the position of maximum goals of ideology. 

ротиворечие (иметь сразу два на-
чала, две истины), сформулиро-

ванное И. Кантом, Г. В. Ф. Гегель решает 
как противоречие между мышлением и бы-
тием, но устраняет его «в пределах одного 
элемента, в пpеделах мышления. У Гегеля 
мысль – это бытие; мысль – субъект, бы-
тие – предикат. Логика есть мышление в 
элементе мысли или мысль, сама себя мыс-
лящая, мысль как субъект, лишенная пре-
диката, или мысль, которая одновременно 
является субъектом и предикатом самого 
себя» [14, с. 127-128], – так считает Л. Фей-

ербах. Тождество мышления и бытия, при 
котором процессность бытия есть процесс 
мышления, приводит к сбрасыванию пре-
диката реальности с мысли, чтобы восста-
новить в себе отсутствие предиката как свою 
подлинную сущность.  

Л. Фейербах в ощущениях и чувствах, на-
слаждениях и удовольствиях усматривает ме-
ханизмы развития человека: «Человек, ко-
нечно, хочет только своего наслаждения, хо-
чет только удовлетворить свое стремление, но 
природа преследует только цель сохранения и 
продолжения рода или вида» [14, с. 597]. 

п 
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В другом месте автор еще более катего-
ричен и определенно выступает против по-
нимания детерминации и свободы Р. Де-
карта. «Интимнейшую сущность человека 
выражает не положение: «Я мыслю, следо-
вательно, я существую», а положение: «Я 
хочу, следовательно, я существую» [14, 
с. 638]. Происходит смена парадигмы в 
рассмотрении детерминации существова-
ния человека. Уже не мышление определя-
ет субъектность человека, а само бытие спо-
собно порождать субъектные возможности 
человека, включая и мышление: «Действи-
тельное отношение мышления к бытию та-
ково: бытие – субъект, мышление – пре-
дикат» [14, с. 128]. 

Но поскольку Л. Фейербах категориче-
ски против автономии человека как неесте-
ственного самопринуждения и провозгла-
шает общение (Я – Я, Я – ТЫ) в качестве ан-
тропологического принципа, постольку он 
пытается в чувственном отношении к друго-
му найти основу различения добра и зла, че-
ловечности и бесчеловечности. Как основное 
нравственное отношение, как основу морали 
он предлагает рассматривать отношения 
между полами, между мужчинами и жен-
щинами: «Для обязанностей по отношению 
к другим у нас нет другого источника, из ко-
торого мы могли бы почерпнуть, что такое 
добро и зло, нет другого материала и мас-
штаба, кроме того, которым мы пользуемся 
при определении наших обязанностей по 
отношению к себе самим» [14, с. 623]. 

Мера отношения к другому человеку не 
в долге, не в силе воли, а в чувствах челове-
ка: «Там, где нет чувства удовольствия и не-
удовольствия, там нет также и различия 
между добром и злом. Голос ощущения – 
это первый категорический императив...» 
[14, с. 636]. Утверждая человеческие жела-
ния и удовольствия в качестве меры отно-
шения к другому человеку, Л. Фейербах на-
правляет свой удар против религии, кото-
рая столетиями осуждала в человеке его 
плотские желания и страсти. Но он не пре-
одолевает «потребностного детерминизма», 
и его антропологическая философия сохра-
няет человека как меру всего мира через 
чувства, страсти, наслаждения, удовольст-
вия, эгоизм: «Делайте, что хотите, – вы ни-
когда окончательно не вытравите весь и 
всяческий эгоизм из человека; но разли-
чайте … между злым, бесчеловечным и бес-
сердечным эгоизмом и эгоизмом добрым, 
участливым, человечным» [14, с. 625-626]. 
Разумный и неразумный эгоизм, разумные 
и неразумные желания и потребности – вот 
путь анализа потребностного своемерия и 
потребностного своецентризма. 

Как же преодолеть потребностный де-
терминизм? Как обосновать самодетерми-

нацию универсальности человека и его бы-
тия? К. Маркс, сравнивая человека с живот-
ным, утверждает, что животное «произво-
дит лишь под властью непосредственной 
физической потребности, между тем как 
человек производит даже будучи свободен 
от физической потребности, и в истинном 
смысле слова только тогда и производит, 
когда он свободен от нее» [8, с. 566]. Связы-
вая универсальность производства по мер-
кам любого вида и меркам предмета дея-
тельности с освобождением от физической 
потребности, К. Маркс не только отказыва-
ется от своемерия и своецентризма физиче-
ской потребности, но и выступает за утвер-
ждение безграничности человеческих по-
требностей и способности их к расширению 
[9, с. 122]. Аналогично Г. В. Ф. Гегелю, 
К. Маркс поясняет, что «человек в процессе 
производства может действовать лишь так, 
как действует сама природа, т. е. может из-
менять лишь формы веществ» [10, с. 51-52]. 

Если детерминацию деятельностного 
бытия жестко связывать с витальными по-
требностями человека по пищевой цепочке 
и цепочке размножения, то мы рискуем 
оказаться на позициях волюнтаризма от-
дельного индивида. Если же ее объяснять 
непосредственно из объективной действи-
тельности природы и общества, то появля-
ется риск сбиться на точку зрения фатализ-
ма. При обосновании универсальности бы-
тия человека важно понять взаимосвязь по-
требностного детерминизма и целевой де-
терминации. Почему целевая детерминация 
способна преодолевать своемерие и утвер-
ждать несвоемерие человека? Как целевая 
детерминация, не отменяя детерминации 
витальных потребностей, способствует реа-
лизации безграничности бытия человека? 
Что в целеполагании позволяет избежать 
крайностей валюнтаризма и фатализма? 

Переход от потребностей к целям объ-
ясняется по-разному. Можно выделить три 
направления анализа достижения целевого 
результата: 1) через опосредующую роль 
способностей человека; 2) через опосре-
дующую роль интересов; 3) через возвыше-
ние потребностей к существенно различ-
ным способам и предметам их удовлетворе-
ния [2, с. 166]. 

Потребность человека, подкрепленная 
способностью своей реализации, может на-
ходить путь к своему удовлетворению. При 
этом определенность потребности повыша-
ется. Недостаточное подкрепление способ-
ностями задает процессу от реализации до 
удовлетворения потребностей весьма неоп-
ределенную траекторию движения. Без раз-
нообразия способностей однообразнее ста-
новится и неповторимый путь «движения» 
потребностей. Способности повышают опре-
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деленность потребностей и углубляют инди-
видуализацию потребностей. В стратегию 
перспективного развития общества «необхо-
димо ввести идею опережающего развития 
способностей человека» [13, с. 166]. 

Допускать наличие такого опережения 
способностями потребностей в принципе 
невозможно по нескольким причинам.  

1. Потребность находит способную форму 
для реализации не всех, а определенных воз-
можностей своего удовлетворения.  

2. Определенность способности порож-
дается единственностью и неповторимо-
стью процесса удовлетворения из неопреде-
ленности витальных и социальных потреб-
ностей.  

3. Способность производить больше 
меры потребления, меры удовлетворения 
собственных витальных потребностей – это 
не опережающее развитие способностей, 
это производство предметов потребления 
для других людей. А они производят пред-
меты потребления для других моих потреб-
ностей.  

4. Но главное в том, что именно потреб-
ление вызывает необходимость повторения 
производства предметов, а способность в 
процессе реализации необходимости произ-
водства конкретного предмета может дово-
диться до совершенства. Кроме того, потреб-
ность определяет содержательную направ-
ленность способностей и находит способную 
форму своей реализации и своего удовлетво-
рения. Способности «потребляются» произ-
водством предметов и воспроизводятся по-
треблением этих предметов.  

5. Способности по своей сути есть свой-
ства индивидуальности, сформированные в 
процессах усвоения и освоения существую-
щего опыта. Способности обращены к на-
стоящему и наличному удовлетворению 
потребностей от опыта прошлых резуль-
татов предметной деятельности. Они выра-
жают готовность индивидуальности к дея-
тельностному отношению, к деятельност-
ному приведению в движение предметных 
посредников в отношениях между людьми.  

Развитие способностей и формирование 
системы потребностей – это не два процесса, 
а один. Это, в сущности, две стороны единого 
процесса, ибо формирование потребностей 
идет не напрямую, а через развитие способ-
ностей, и наоборот – развитие способностей 
постоянно осуществляется под «диктовку» 
тех или иных потребностей. Опережение ка-
кой-либо стороны единого процесса воз-
можно, но не настолько, чтобы связывать с 
этим стратегию развития общества. Опред-
меченная деятельность, выраженная в пред-
метности бытия индивидуальности, в самой 
индивидуальности представлена способно-
стями. Опережение способностями (резуль-

татом прошлых процессов) потребностей 
(процессов настоящего) и в этом смысле не-
возможно. 

Другим направлением анализа взаимо-
связи потребностей и целей является рас-
смотрение опосредующей роли интересов. 
Субъект-объектное взаимодействие ограни-
чено в объяснении общего интереса инди-
видов и вполне логично приводит к пони-
манию интереса как осознанию потребно-
стей, а силы побудительного мотива в нем 
как степени их осознания. Но главный не-
достаток в исследованиях интересов мы ус-
матриваем в их онтологизации вне индиви-
да. Потребностями и интересами наделяют-
ся социальные группы, классы, общество в 
целом, т. е. «носителем социально значи-
мых интересов выступают сообщества лю-
дей» [15, с. 141]. И уже исследование разви-
тия интересов оказывается возможным без 
анализа развития самого человека, и взаи-
модействие их между собой оказывается 
возможным представлять по-разному. 

Интерес – это отношение между инди-
видами по поводу реализации и удовлетво-
рения их потребностей. Витальные потреб-
ности удовлетворяются в пространстве этих 
отношений и во взаимосвязи с социальными 
потребностями – потребностями в общении, 
в самореализации, в смыслообразовании. 
Заинтересованное отношение между инди-
видами основывается на общем для них в 
содержании потребностей и в предметах 
удовлетворения этих потребностей. Общее 
содержание, включая и общий интерес, воз-
никает только при взаимодействии индиви-
дов по поводу общего объекта (предмета).  

Общее содержание потребностей и об-
щие предметы потребностей, как минимум, 
для двух индивидов – это необходимое ус-
ловие для возникновения интереса. Созда-
ется двойственность интереса – как на-
правленность на удовлетворение своих по-
требностей, так и направленность в отно-
шениях к другому и с другим на основе об-
щего и значимого в предмете и содержании 
потребностей друг друга. Особенность двой-
ственности интересов в том, что в них соз-
дается акцент на актуальных для индивида 
отношениях с другими людьми по поводу 
их самореализации в общей живой пред-
метной деятельности. Поэтому содержание 
интересов выражает актуальную смысловую 
взаимозависимость деятельностного со-
бытия индивидов.  

Осознание смысловой взаимозависи-
мости своего способа возможного удовле-
творения своих потребностей и в соответст-
вии с осознанной общей зависимостью воз-
никающая направленность своих действий 
как в производстве предметов потребно-
стей, так и в их потреблении, – это необхо-
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димые этапы движения интересов в цело-
стности деятельностного индивидуального 
бытия. Проявление интересов в актуально 
значимых отношениях индивидов и их ак-
туально значимой живой деятельности 
вновь порождает общую для них актуаль-
ную зависимость, создавая некоторую ус-
тойчивую общность людей по наиболее дос-
тупному варианту удовлетворения их по-
требностей. Но вне отношений индивидов и 
помимо индивидов интересы не могут су-
ществовать и воспроизводиться. 

В интересе актуализирована определен-
ность не всех, а доминирующих в настоящее 
время потребностей индивида. Именно до-
минирующие витальные и социальные по-
требности в интересе актуализируют избира-
тельность в отношении как к опыту прошлой 
опредмеченной деятельности в качестве спо-
собностей индивида, так и к зависимости в 
наличной, живой деятельности в качестве 
значимых отношений индивида с другими 
индивидами. Только человек способен соз-
нательно ограничивать свои витальные 
потребности, регулируя их детерминацию в 
рамках социальных потребностей. 

В интересах индивида его потребности 
приобретают общую с потребностями других 
индивидов мерность содержания. 

Своемерность потребностей одного ин-
дивида в его интересе открывается свое-
мерности потребностей другого индивида. 
Преодоление своемерности потребностей в 
интересах создает возможность общей мер-
ности живой предметной деятельности ин-
дивидов. Поэтому определенность потреб-
ности в форме интереса, в пределах общей 
взаимозависимости индивидов по ее удов-
летворению, несвоемерна, но она своемерна 
по отношению к подобным другим общно-
стям. За пределами своего несвоемерия 
интерес своемерен; он ограничивает не-
своемерие бытия человека. Побудительная 
сила интереса в рамках несвоемерия ут-
верждает себя для индивида и для других 
индивидов одновременно, а за пределами 
несвоемерия она может изменять направ-
ленность своего утверждения для других со 
знака плюс на знак минус [2, с. 176]. Если 
возможности способностей индивида за 
время его жизни в принципе могут быть 
утеряны или вновь приобретены, то побу-
дительная направленность интересов может 
в самое короткое время ослабевать или уси-
ливаться и даже меняться на противопо-
ложную. Именно интересы индивидов соз-
дают социальные общности. При онтологи-
зации интересов вне индивидов все наобо-
рот: «Интересы социального целого пред-
шествуют исторически и логически интере-
сам индивида, первые не могут быть выве-
дены из последних» [4, с. 81]. 

Возвышение потребностей – это сле-
дующее направление анализа связи потреб-
ностей человека с достижением его целей. 
Такой анализ опирается на идею субордина-
ции потребностей, которая выражается в по-
строении иерархических систем потребно-
стей. В основу иерархии потребностей кла-
дется принцип А. Маслоу, согласно которому 
степень удовлетворения потребностей низ-
ших уровней определяет актуализацию и 
реализацию потребностей более высоких 
уровней их иерархии. В последние годы сво-
его творчества (в 1981 году) он написал: «По-
требность в сообществе (в принадлежности к 
нему, в контактах, в объединении в группы) 
сама по себе является основной потребно-
стью человека» [12, с. 279]. Такое признание 
автора изменяет представление о самой ие-
рархии пирамиды потребностей. 

Механизм возвышения как актуализа-
ция потребностей высшего порядка при 
удовлетворенности потребностей низшего 
порядка изначально предполагает не столь-
ко наделение человека иерархической сис-
темой потребностей, сколько провозглаше-
ние порождения нового побудительного по-
тенциала потребностей самим актом удов-
летворения, актами удовлетворения низ-
ших потребностей. Наделение человека су-
бординированными потребностями выво-
дит логику анализа на вопрос о несводимо-
сти высших потребностей к низшим. Одна-
ко провозглашение порождающей функции 
актов удовлетворения ставит вопрос о 
возможностях удовлетворенной как ви-
тальной, так и социальной потребности. 

Но удовлетворяемая витальная потреб-
ность несомненно вызывает ослабление акту-
ального отношения и актуальной взаимоза-
висимости индивидов по поводу предметов 
потребления, т. е. ведет к ослаблению интере-
сов индивидов. Только неудовлетворенная и 
неудовлетворяемая витальная потребность 
поддерживает определенность интересов. 
Ф. Энгельс, конечно, прав, когда утверждает, 
что «недопотребление масс есть необходимое 
условие всех основанных на эксплуатации 
форм общества, а следовательно, и капитали-
стической...» [11, с. 297]. Насилие над челове-
ком со стороны неудовлетворенных виталь-
ных потребностей (потребностный детерми-
низм) приводит и может приводить к идеям о 
потреблении как главной цели производства, 
достижение которой и есть смысл бытия че-
ловека [3; 5; 6; 7]. 

Выход из этого противоречия возмо-
жен потому, что удовлетворяемые виталь-
ные потребности возвышаются уже не 
столько в мере и разнообразии потребле-
ния, сколько в освобождении от своих соб-
ственных ограничений внутри нового типа 
потребностей – социальных. Различное от-
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ношение со стороны многих индивидуаль-
ностей к единым предметам их витальных 
потребностей выстраивает предметы по-
требностей и отношения к ним в опреде-
ленный ряд сообразно доминирующим в 
данный момент потребностям этих индиви-
дуальностей. Возникшая и возникающая 
«иерархия» отношений к предметам по-
требностей и отношений между индивиду-
альностями по поводу этих предметов при-
обретает ценностный смысл и ценностное 
значение. «Негативная» свобода витальных 
потребностей достигается «позитивной» 
свободой социальных потребностей. Только 
позитивная свобода при реализации соци-
альных потребностей содержит в себе отно-
сительную свободу от витальных потребно-
стей и способность преодоления потребно-
стного детерминизма. 

Неудовлетворенность витальных по-
требностей ограничивает, но не отрицает 
несвоемерность и позитивную свободу со-
циальных потребностей в самореализации 
индивидуальности, в общении, в смыслооб-
разовании. Только человек способен созна-
тельно ограничивать свои витальные по-
требности, регулируя их детерминацию в 
своем бытии. Но преодоление своемерности 
витальных потребностей не есть прекраще-
ние потребностного детерминизма. Через 
обслуживание социальных потребностей 
они продолжают и сохраняют свою даль-
нейшую детерминацию. Как витальные по-
требности опосредованы социальными, так 
и социальные потребности опосредованы 
витальными. Но удовлетворяемые виталь-
ные потребности утверждают позитивную 
свободу социальных и открывают перед че-
ловеком реализацию их несвоемерной все-
природной перспективы. Утверждение не-
своемерности социальных потребностей 
выражается в новом типе детерминации – в 
детерминации целей. 

Возвышение потребностей через опре-
деленность способностей и интересов к оп-
ределенности целей находит свою меру в 
свободе от предметов витальных потребно-
стей. В целевой детерминации достижение 
предметного результата опосредовано «ней-
тральными» для удовлетворения витальных 
потребностей действиями, но весьма значи-
мыми для удовлетворения социальных по-
требностей. В целях сам процесс возвыше-
ния потребностей приобретает способность 
учитывать актуальные и перспективные осо-
бенности условий и протекания процесса по-
требности от неудовлетворенности до удов-

летворения, способность саморегулирования 
единства витальных и социальных потребно-
стей [1]. В каждом цикле целеполагания 
происходит реализация способностей и ин-
тересов, осуществляется восхождение от ви-
тальных потребностей к социальным.  

Цикличность целеполагания (от целе-
образования к целереализации) подчиняет 
себе и обеспечивает цикличность потреб-
ностей, а не наоборот. Целевая детермина-
ция соподчиняет и обеспечивает порожде-
ние нового в детерминации потребностей в 
таких процессах, как: 1) создание новых 
предметов потребления, 2) изменение меры 
реализации и удовлетворения единства ви-
тальных и социальных потребностей, 3) со-
вершенствование новых способов и средств 
удовлетворения потребностей. 

При минимизации и максимизации 
целеполагания нарушается его несвоемер-
ность, снижается потенциал его всеобщно-
сти и универсальности и эффекта оптими-
зации не достигается. Если с минимизацией 
целеполагания вполне естественно возрас-
тает доминирование потребностного детер-
минизма и оптимизация уже касается соб-
ственно потребностей, а не целей, то мак-
симизация целеполагания требует допол-
нительных рассуждений. 

Дело в том, что максимизация целеоб-
разования и целереализации различаются 
между собой. Так, максимизация в целеоб-
разовании приводит к неадекватным целям 
индивидуальности и, по существу, к жизни 
будущим или ради будущего. Когда это ка-
сается больших групп людей, тогда макси-
мизация целеобразования, как правило, 
идеологически обосновывается – будь то 
религиозная или светская идеология. 
Жизнь людей «обосновывается» ради бу-
дущей жизни в другом мире или ради луч-
шего будущего других людей. Максимиза-
ция в образовании целей приводит к общей 
формуле – цель больше чем жизнь – и мо-
жет оправдать жертвы и самопожертвова-
ние как верующих в бога, так и атеистов. 
Отлитая в категорические императивы мо-
рали долга или моральные принципы 
строителя любого нового общества, эта 
формула утверждает о том, что долг, идеал, 
принцип больше, чем жизнь. Максимиза-
ция целереализации допускает такие меры, 
средства и действия, которые, возможно, 
трудно понять и объяснить наличной соци-
альной ситуацией, но которые вполне до-
пустимы и оправданы с позиций макси-
мальных целей той или иной идеологии. 
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