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НАУЧЕНИЕ ИНОЯЗЫЧНОЙ РЕЧИ В ШКОЛЕ

В педагогической литературе процесс усвоения иностран­
ного языка обозначается разными терминами: восприятие, 
представление, понятие, навык, умение, умственное дей­
ствие и т. д. Поскольку процесс научения связан прежде 
всего с психологией, представляется целесообразным имен­
но в этой отрасли педагогических знаний искать ответ на 
вопрос: как лучше организовать научение иноязычной речи 
в школе.

Советские психологи еще в 30-е годы обосновали тезис
о том, что психические процессы не только проявляют­
ся, но и формируются в деятельности. Целенаправленная 
человеческая деятельность, изменяя предметы, явления 
природы и человеческой жизни, одновременно изменяет 
и сознание самого человека. В свою очередь психические 
процессы оказывают активное воздействие на деятельность.

Существующие в Советском Союзе две основные теории 
научения — ассоциативная и теория умственных действий— 
не отрицают принципа единства сознания и деятельности.

Учитывая общепризнанный принцип формирования соз­
нания в деятельности, необходимо найти такую общую сис­
тему понятий, которая отражала бы единство сознания 
и деятельности, формирование сознания в деятельности. 
Применительно к усвоению иноязычной речи это единство 
может быть выражено, на наш взгляд, терминами «умения» 
и «навыки». Умения и навыки, как правило, служат сред­
ством выражения, фиксации взаимодействия знаний (вос­
приятия, представления, понятия) и действий (внешние 
материализованные, речевые и умственные). Поэтому их

3



можно взять за основу при описании процесса научения 
иноязычной речи.

Пользуясь терминами «умения» и «навыки», можно, од­
нако, по-разному описывать процесс речевого научения. 
По мнению некоторых методистов, навыки и умения при 
обучении иностранным языкам должны развиваться парал­
лельно. Иного подхода придерживаются многие психологи. 
П. Я. Гальперин, например, считает, что каждый уровень 
действий осваивается последовательно, но в такой степени, 
в какой это необходимо для перехода к новому уровню.1 
Проведенные нами исследования согласуются с точкой зре­
ния П. Я. Гальперина. Последовательное формирование 
речевых умений и навыков обеспечивает учащимся посте­
пенное, вполне доступное овладение речевыми автоматизма­
ми. Разумеется, это не означает их резкого отграничения, 
а тем более противопоставления. Каждый новый уровень 
владения иноязычной речью возникает и развивается в глу­
бине предшествующего, завершает и совершенствует его.

Таким образом, для описания процесса научения речи 
целесообразно, на наш взгляд, пользоваться тремя понятия­
ми (терминами): первичные умения, навыки, вторичные 
умения.

Формирование первичных умений

Задачей первого уровня усвоения языка является фор­
мирование первичных умений, т. е. элементарных умений 
по восприятию и пониманию речевых единиц.

Первичные умения характеризуются прежде всего тем, 
что воспринимаемые речевые единицы являются в извест­
ной степени новыми для обучающегося. Иначе говоря, при 
сличении внешнего раздражителя с ранее запечатленными 
в мозгу связями происходит констатация частичного от­
сутствия необходимых для идентификации (узнавания) сле­
дов, образов, связей. Поэтому ученик начинает строить до­
гадки, предположения, гипотезы, Для иллюстрации вос­
пользуемся примером, описанным А. Н. Соколовым.

Понимание фразы Опе тогшп§ реор1е со т е  апс! 1аке ^ с к  
ашау испытуемым проходило следующим образом. Испытуе­
мый начинает с определения неизвестных ему слов, и при

1 П. Я. Г а л ь п е р и н .  Основные результаты исследований по 
проблеме «формирование умственных действий и понятий». М., 1966.
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первых же словах у него возникает смутное, недифференци­
рованное представление о смысле фразы. Он говорит: «Мая­
чит какой-то смысл: что-то о людях и обезьянах. Очевидно, 
Жак — здесь главное действующее лицо, здесь его имя». 
Это очень неопределенное представление, которое не удо­
влетворяет испытуемого и порождает вопросы: «Зачем здесь 
люди? Что они делают?» — и далее гипотезы: «Может быть, 
это зоосад? Может быть, это цирк?» и т. д.

Испытуемый находит по словарю значение всех слов, 
но это еще не создает понимания. Слова разрознены, и 
ему долго не удается установить между ними прямой свя­
зи. Особое затруднение вызывает многозначное слово 1аке: 
испытуемый не знает, какое выбрать для него значение. 
Возникают новые гипотезы. Вначале испытуемый избирает 
для 1аке значение «брать» и на этой основе пытается по­
нять предложение: «Однажды утром... народ»., приходив ~ 
и брать...» Испытуемый недоумевает: «Что-то не связывая» 
ся. Посмотрю еще раз 1аке». Теперь испытуемый берет 1аке 
в значении «взять»: «Однажды утром пришли люди и взя­
ли Жака». Пауза — и через секунду восклицает: «Неуже­
ли они взяли его и увели?! Да, увели ашау — прочь». По­
нимание наступило вместе со значением 1:аке — взять. 
Возникла связь слов. Первоначальное смутное и неопреде­
ленное представление («что-то о людях и обезьянах») прев­
ратилось в ясную мысль: «Люди взяли Жака и увели 
прочь». Глагол {аке здесь явился связующим, или объеди­
няющим, словом. Смысл всей фразы пришел лишь после 
синтаксического объединения всех слов1.

Таким образом, понимание предложения в рассматри­
ваемом случае прошло три основных этапа. Вначале у ис­
пытуемого возникало смутное представление о смысле все­
го предложения. Это так называемый первичный синтез, 
который не удовлетворяет испытуемого. Последний строит 
гипотезы и пытается разрешить их. Наступает второй этап 
понимания — аналитический, который связан с разверну­
тым проговариванием во внутренней (а иногда и внешней) 
речи. Значение проговаривания, как установлено в пси­
хологии2, состоит в том, что, замедляя процесс понима­
ния, оно помогает лучшему схватыванию смысла. Кроме

1 А. Н. С о к о л о в .  Внутренняя речь и мышление. М., 1968, 
стр. 67—68.

2 Т а м  ж е , стр. 97.
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этого, развернутое артикулирование расчленяет материал и 
тем самым позволяет лучше его запоминать, удерживать 
в памяти. Это особенно важно при формировании первич­
ных умений, когда для понимания новых языковых и ре­
чевых единиц обучающийся должен удерживать в памяти 
одно или даже два предложения. И наконец, следует тре­
тий — синтетический этап, этап полного понимания фразы

В психолого-физиологическом отношении восприятие* 
представляет собой целостный образ, основанный на син­
тезе ряда анализаторов. При изучении родного и иностран­
ных языков первостепенное значение имеют три вида 
ощущений: слуховые, зрительные и кинестезические1. Цент­
ральным из этих компонентов являются кинестезические 
ощущения, справедливо названные И. П. Павловым «базисом» 
речи.

Механизм восприятия речи на родном языке в отдель- 
ф№с случаях может полностью совпадать с механизмами 
формирования иноязычной речи. Мы имеем в виду те слу­
чаи, когда ученики усваивают новые для них понятия на 
основе средств иностранного языка. Прямые связи между 
понятиями и словами иностранного языка могут иногда 
образовываться и при усвоении несложных языковых явлений 
на основе аудиовизуальных средств (предметных действий, 
кинофильмов и т. д.). Однако в большинстве случаев 
ученик воспринимает иноязычные единицы через призму 
родного языка. «...Опыт показал,— пишет Л. В. Щер- 
ба, — что можно изгнать родной язык из процесса обу­
чения (и тем объединить этот процесс, не давая ино­
странному языку никакого оружия для самозащиты против 
влияния родного), но что изгнать родной язык из голов 
учащихся в школьных условиях — невозможно; ученики 
после всех объяснений учителя, стремящегося согласно 
правилам прямистской методики объяснить смысл того 
или иного слова или языкового явления без помощи 
родного языка, все же только тогда вполне понимают 
этот смысл, когда находят для него эквивалент на родном 
языке»2. Иначе говоря, ассоциативные связи устанавли­

1 Имеются в виду речедвигательные ощущения, т. е. импульсы, 
поступающие в кору головного мозга от органов речи.

2 Л. В. Щ е р б а. Преподавание иностранных языков в средней 
школе. Общие вопросы методики. М., 1947, стр. 56—57.
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ваются по схеме: иностранное слово — родное слово. Слово 
же родного языка актуализирует связи с предметами и яв­
лениями реального мира.

Сформированные в процессе общения слухо-словесно- 
зрительно-кинестезические ощущения обеспечивают не толь­
ко целостное восприятие предметов и явлений, но и пони­
мание их.

Процесс дальнейшего совершенствования временных 
связей происходит на основе аналитико-синтетической дея­
тельности коры головного мозга: отбрасываются случай­
ные связи, уточняются и дифференцируются существенные 
ассоциации.

Итак, первичные умения включают три основных мо­
мента: а) формирование элементарной (диффузной, генера­
лизованной) ассоциации; б) последующий элементарный 
анализ; в) совершенствование с помощью анализа и синг 
теза. Это развернутый цикл, который наиболее часто встр^  
чается при работе над письменными текстами. Однако в це­
лом ряде случаев, особенно при устном восприятии речевого 
материала, возможно выпадение среднего звена — анализа. 
Первый и третий этапы, мгновенно объединяясь, образуют 
единый синтетический этап аудирования иноязычной речи.

Охарактеризованные первичные умения определяют ко­
нечный результат обучения на первом уровне. Достижение 
этой цели происходит в процессе выполнения серии прак­
тических действий в соответствии с закономерностями ре­
чевой коммуникации.

При обучении аудированию и чтению иноязычной речи 
используются языковые действия (выбор и конструирова­
ние, аналогия и противопоставление) как в экстралингвис- 
тических, так и в лингвистических ситуациях.

Развитие первичных умений начинается на основе экст- 
ралингвистической ситуации. Это обеспечивает учащимся 
успешное формирование прямых связей между иноязычным 
словом и предметами, явлениями окружающей действитель­
ности. В таком случае, по данным психологии1, формиру­
ется система ассоциативных связей, позволяющая более 
свободный переход от ситуативной речи к контекстной и 
наоборот.

1 Б. А. Б е н е д и к т о в .  Психологические вопросы комплексного 
применения наглядности при обучении иноязычной устной речи. Мате­
риалы к симпозиуму «Аудио-визуальный метод обучения иностранным 
языкам в школе и вузе». Минск, 1966, стр. 18.
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При овладении родным языком экстралингвистические 
средства являются важной опорой в развитии фонемати­
ческого слуха учащихся. Как отмечает Н. И. Жинкин, 
слух развивается не только в результате повторения взрос­
лым требуемого образца, но и путем постоянного предметно­
смыслового подкрепления. При восприятии иноязычной речи 
наглядность также служит средством, помогающим форми­
ровать фонематический слух учащихся. Приступая к изуче­
нию иностранного языка, учащиеся не различают многих 
звуков: открытых и закрытых, носовых и неносовых и т. д. 
Сопровождающие процесс обучения предметы, картины, 
действия приучают детей реагировать на смысловое раз­
личие (ср. уеп! и у ш §1), и , как бы опираясь на него, уча­
щиеся развивают свой фонематический слух. Выполняемые 
же физические действия (Ле уа 1з а 1а ройе и т. д.) поддер­
живают слуховые образы, а тем самым создают более бла- 
яшриятные условия для формирования речедвигательного 
анализатора. Используемые экстралингвистические сред­
ства способствуют пониманию и последующему употреб­
лению языковых явлений в речи, а также формированию 
интереса к изучению языка.

На продвинутых этапах обучения роль неязыковых фак­
торов несколько уменьшается и меняется их характер. Вос­
приятие иноязычной речи все чаще строится на основе речи 
учителя (т. е. зрительное и слуховое восприятие), а также 
в ходе прослушивания магнитофонной записи.

При контекстном восприятии языковых и речевых еди­
ниц большое значение имеет их место в речевом контексте. 
По данным теории информации, начало фразы (текста) не­
сет максимум информации (неопределенности), средняя 
часть — минимальную информацию, а последняя имеет 
некоторый подъем, заканчивающийся резким спадом1. По­
этому наиболее благоприятным для догадки является рас­
положение новых единиц в средней части предложения или 
контекста. Эта закономерность характеризует в одинаковой 
степени восприятие как родной, так и иноязычной речи.

Согласно экспериментам И. М. Лущихиной, проведен­
ным на материале русского языка, « . . .  слушатели длин­
ные слова понимают лучше, чем короткие. Чем короче слово, 
тем чаще оно заменяется каким-либо похожим по звучанию

1 Р. Г. П и о т р о в с к и й .  Информационное измерение языка. Л., 
1968, стр. 82.
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(двор—вол, вот, бокс и т. д.). Причина этого явления кро­
ется в количестве опознавательных признаков: чем больше 
их, тем увереннее чувствует себя слушатель»1.

Интересные данные были получены тем же автором и в 
отношении влияния ударения в слове на его опознавание. 
Оказалось, что чем дальше ударение в слове, тем лучше 
опознается слово. Автор объясняет этот факт тем, что пред­
ударные слоги произносятся более отчетливо, чем заударные. 
Благодаря сохранению большого количества опознаватель­
ных признаков создаются лучшие условия для- аудирова­
ния2. В этом смысле французский язык, видимо, отличается 
исключительно благоприятными возможностями для обуче­
ния аудированию. .Что касается влияния длины слово­
сочетания на аудирование, то И. М. Лущихина не обна­
ружила никаких улучшений в аудировании более длинных 
словосочетаний. Автор полагает, что за пределами трех 
слогов приращивание лишних слогов уже не имеет решя 
ющего значения для слушателя3.

Синтаксические связи в пределах словосочетания (сог­
ласование, управление, примыкание), если абстрагиро­
ваться от лексико-семантических характеристик слово­
сочетаний, воспринимаются также неодинаково: слушатель 
легче всего улавливает согласование (71,4%), затем управ­
ление (45,4%) и, наконец, примыкание (16,4%). Автор 
объясняет этот факт разной степенью избыточности в таких 
связях: наибольшей — при согласовании (дублирование
окончаний слов), наименьшей — при примыкании (относи­
тельная независимость слов друг от друга)4.

Развитие первичных умений начинается с аудирования 
(а в старших классах и с чтения) фраз, содержащих новые 
языковые явления. В этом случае языковые знаки воспри­
нимаются в своем естественном виде, в процессе коммуни­
кации. Контекст хорошо раскрывает как связь формы и со­
держания знаков,-так и механизмы их функционирования 
(выбор и конструирование, аналогия и противопоставление).

Следует, однако, заметить, что не всякий контекст на­
глядно иллюстрирует семантизируемые явления. Так, рас­

1 И. М. Л у щ и х и н а .  Зависимость аудирования от организации 
речевого материала. Проблемы общей, социальной и инженерной психо­
логии. Л., 1966, стр. 110.

3 Т а м ж е , стр. 110.
3 Т а м  ж е , стр. 112.
4 Т а м ж е , стр. 113.
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крытие значения слов, обозначающих цвета (V класс), с по­
мощью картин и на основе аналогии -(С’ез! ипе гоЬе Ыеие. 
С’ез! ипе уез!е Ыеие и т. д. С’ез1 ип Гои1агс1 гои§е. С’ез1 ипе 
ё1оПе гои§е и т. д.) дает около 75% правильного понимания 
лексического материала. Использование же приема про­
тивопоставления (Ьа гоЬе ез!: ]‘аипе. Ьа гоЬе ез* по1ге и т. д.) 
обеспечило 100%-ное понимание учащимися семантизи­
руемых слов1.

Разумеется, противопоставление (оппозиция) не исклю­
чает аналогии. Можно сказать больше: противопоставление 
включает и аналогию. Когда мы говорим: Ье саЫег ез! Ыеи. — 
Ье-сгауоп ез1; гои§е. Ьа гоЬе ез! Ыеие и т. д., то в оппози­
цию, естественно, включается аналогия. Роль последней 
состоит в том, что она обеспечивает учащимся более благо­
приятные условия для проговаривания, а значит, и для 
лучшего понимания и запоминания нового вербального 
Материала.

Роль противопоставлений (оппозиций) и аналогии со­
храняется и в тех случаях, когда учитёГль прибегает только 
к речевой ситуации. Мы имеем в виду некоторые формы ра­
боты по восприятию иноязычной речи на продвинутом этапе 
обучения. Так, слово 1еп1ешеп1 учащиеся быстрее понимают 
в конструкциях типа II шагсЬе 1еп1ешеп1. — II тагсЬе р1из 
уЦе, чем в однотипных фразах (II тагсНе 1еп1ешеп1. II уа 
1еп1етеп1:. II ёсп! 1еп1етеп1).

Особое значение имеют противопоставления при изу­
чения переносного употребления слов и грамматических 
конструкций, а также различных форм их сочетаемости. 
При этом важно учитывать и соответствующие явления 
родного языка. Например:

1>сЬ §еЬе аи! сНе Е 1зЬаЬп. Я иду на каток.
1сЬ §еЬе т з  51ас1юп. Я иду на стадион.
1оЬ §еЬе е т  К 1з1ко е т .  Я иду на риск2.

Синтетическое восприятие во многих случаях требует 
последующего анализа (выделение изучаемых явлений,

1 И. Ф. К о м к о в .  Активный метод обучения иностранным язы­
кам в школе, ч. III. Минск, 1966, стр. 44—48.

2 С. И. К о р о л е в .  О переходе к беспереводному владению ино­
язычной речью. Диссертация на 'соискание ученой степени кандидата 
педагогических наук. Минск, 1968, стр. 191.
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возможности перевода, толкование, расчленение на со­
ставляющие их компоненты и т. д.). Эта стадия является 
наиболее, характерной для обучения трудным языковым 
фактам в области произношения и грамматического строя 
языка. Аналитическая стадия наиболее полно исследована, 
пожалуй, только применительно к обучению произношению 
и интонации (3. М. Цветкова, О. С. Городецкая, М. А. Арен- 
берг, Э. А. Абрамян, В. А. Артемов).

Эксперимент проводился с учащимися 12 — 16 лет, ко­
торые ранее не изучали иностранного языка, в следующих 
вариантах:

1) учащиеся воспринимали только иноязычные звуки; 
экспериментатор в это время находился за легкой тюлевой 
ширмой, т. е. восприятие звуков строилось на имитации 
(по аналогии) без внешней зрительной опоры;

2) ученики воспринимали звуки, видя лицо эксперимен­
татора; в данном случае восприятие по аналогии было до­
полнено внешней опорой — видимой артикуляцией, мими­
кой, жестами экспериментатора;

3) экспериментатор описывал артикуляцию звука в 
сопоставлении с родным языком и давал образцы его про­
изношения, т. е. слуховое восприятие звуков строилось на 
основе оппозиций со зрительной опорой и элементами ана­
логии.

В результате проведенных опытов было зафиксировано 
правильных и приблизительных ответов в первом случае 
около 40 %, во втором — около 57 %, в третьем — около 
80 % 1. Аналогичные данные были получены применительно 
к усвоению интонации на начальном этапе обучения англий­
скому языку2, при обучении аудированию английской речи 
(VII класс, В. Ф. Сатинова), а также при изучении грамма­
тических структур (VI — X классы, К. Г. Барвиюк).

Заканчивается введение языкового материала синтети­
ческой ступенью. Изучаемые языковые явления вновь упот­
ребляются в речевом контексте. Учащиеся приучаются

1 В. А. А р т е м о в .  Курс лекций по психологии. Харьков, 1958, 
стр. 140— 142.

2 А. С. Г р а н и д к а я .  Взаимоотношение анализа и имитации в 
процессе обучения иностранному языку (экспериментальное исследова­
ние на материале интонации английского языка). Диссертация на со­
искание ученой степени кандидата педагогических наук. М., 1965.

Автор пришел к выводу, что «на всех этапах обучения эффектив­
ность имитативного научения ниже, чем эффективность аналитико- 
имитативного».
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аудировать (или читать) иноязычную речь в среднем темпе. 
Этот этап непосредственно переходит в контроль усвоения 
нового материала. Важность контроля состоит в том, что 
он сигнализирует о правильности восприятия и понимания 
нового речевого материала учащимися. В свою очередь точ­
ность аудирования изучаемых языковых явлений в значи­
тельной степени предопределяет последующий успех в фор­
мировании речевых навыков и умений.

Проверке подлежит не только сам факт понимания, т. е. 
сформированное™ первичных ассоциаций, но и первичные 
умения реагировать на случаи употребления языковых 
явлений в ситуациях, которые были использованы при вве­
дении материала, т. е. в ситуациях, построенных на прин­
ципах аналогии и противопоставления.

Контроль (обратная связь) может осуществляться как 
экстралингвистическими, так и лингвистическими дейст­
виями. Экстралингвистические действия особенно широко 
практикуются на начальном этапе, где преобладает работа 
над ситуативной речью. Подтверждением понимания (или 
непонимания) речевых единиц могут быть самые разнообраз­
ные действия учащихся: подойти к столу, взять какой-либо 
предмет, посмотреть на доску, показать что-либо на карти­
не, инсценировать воображаемые (беспредметные) действия 
и т. д. Неречевые действия в основном обеспечивают про­
верку понимания материала, поддерживают коммуникацию 
при отсутствии у учащихся необходимого запаса слов и 
грамматических структур, а также упрочивают бесперевод- 
ные связи иноязычной речи с экстралингвистическими яв­
лениями.

Контролю также подвергаются умения понимать новые 
языковые явления во фразах, построенных на принципе 
аналогии. Учитель, например, предлагает классу ряд од­
нотипных предложений, а ученики выполняют соответст­
вующие их значению действия.
Могйге ип саЫег Ыеи! (Класс показывает синие

тетради.)
Моп1ге ип Пуге Ыеи! (Класс показывает синие кни­

ги.)
Моп1ге ип сгауоп Ыеи! (Класс показывает синие ка­

рандаши.)

Особенно важен контроль понимания языковыми сред­
ствами. Поскольку язык представляет собой систему оп­
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позиций, то рассматриваемая проверка по существу выяс­
няет умения понимать элементарную естественную речь. 
Так, классу предлагается поднимать руку в тех случаях, 
когда будет произнесено предложение со словом Ыапс.

Эти упражнения также эффективно способствуют развитию 
фонетического слуха.

По мере овладения языком контроль приобретает все 
более и более речевой характер. Речевые действия, постро­
енные на аналогии и оппозициях, являются более точным 
и более совершенным средством проверки понимания и 
дальнейшего улучшения самого процесса аудирования. 
Как показали исследования нашей аспирантки В. Ф. Сати­
новой, включение говорения в процесс аудирования ан­
глийской речи в VII классе улучшает последний примерно 
на 6,8%.

Формирование языковых и речевых навыков

Целью второго этапа усвоения является формирование 
языковых и речевых навыков.

Основным признаком навыка является высокая степень 
освоения действия, его автоматизированность. Выполнение 
вербальных актов приобретает такую свернутую форму, 
что создается иллюзия полного отсутствия осознанного 
контроля. Однако при любой степени автоматизации навык 
всегда в той или иной форме остается под контролем со­
знания. Поэтому в случае его рассогласования с условия­
ми, в которых он образовался, происходит активизация 
сознания и перестройка навыка (Л. Г. Воронин, И. И. Бог­
данова и др.).

Некоторые психологи высказывают мысль о том, что в 
процессе становления навыка у человека происходит час­
тичное замещение связей второй сигнальной системы не­
посредственными связями первой сигнальной системы. В про­
грессивной тенденции перехода от второсигнальных 
координаций к первосигнальным усматривается основная 
закономерность выработки навыка.

Свертывание второсигнальных связей и частичное заме-, 
щение их первосигнальными представляют собой, по-види­

Ье Пуге ез! Ыеи. 
Ье саЫег ез! Ыапс. 
Ье сгауоп ез! Ьгип.

(Класс не поднимает рук.) 
(Класс поднимает руки.) 
(Класс не поднимает рук.)
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мому, две стороны одного и того же процесса, две стороны 
сущности формирования навыков у человека.

Выработка речевого навыка, как установлено в психо­
логии (А. Н. Соколов, Б. Ф. Баев, П. Я- Гальперин и др.), 
обычно начинается с развернутого внешнего проговарива- 
ния. Педагогический эффект интенсивной вербализации со­
стоит в том, что возникающие при этом слуховые и речедви­
гательные раздражения поддерживают возбуждение в коре 
головного мозга, создают в ней речедвигательные доминан­
ты, которые направляют и фиксируют все процессы умст­
венного анализа и синтеза. Открытое проговаривание спо­
собствует формированию внутренних обобщенных схем 
артикуляторных движений, являющихся основой внутрен­
ней речи, умственных речевых действий (А. Р. Лурия, 
Л. К- Назарова, Л. Н. Кадочкин, Б. Ф. Баев). По мере авто­
матизации языкового материала происходит постепенное 
свертывание внешней речи: проговаривание вслух — речь 
шепотом — речь про себя. Внутренняя речь также претер­
певает максимальное сокращение (редукцию).

В процессе перехода от внешней речи к внутренней доля 
участия сознания постепенно сокращается. Происходит 
частичное замещение второсигнальных связей первосиг­
нальными. То, что было предметом контроля со стороны 
сознания, теперь частично передается слуховым, зритель­
ным и кинестезическим ощущениям1. .

Каждый сформированный навык характеризуется целой 
серией признаков, параметров. Таких параметров в пси­
хологии известно относительно большое количество. Мы 
остановимся лишь на тех из них, которые имеют исключи­
тельно важное значение в обучении иностранным языкам, 
в правильной организации соответствующих упражнений.

1. С т а д и а л ь н о с т ь  ф о р м и р о в а н и я  н а в ы к а

Выработка навыка представляет собой ряд последова­
тельных этапов, в ходе которых происходит постепенное 
развитие автоматизмов от более простых к более сложным. 
Согласно данным психологии, она включает в себя три ос­
новных этапа: а) аналитический; б) синтетический; в) этап 
автоматизации действия2.

1 Е. И. Б о й к о .  К постановке проблемы умений и навыков в 
современной психологии. «Советская педагогика», 1956, № 1.

2 Т. Г. Е г о р о в .  Психология. М., 1955, стр. 248.
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Аналитический и синтетический этапы составляют два 
уровня автоматизации действия. Выделение третьего этапа — 
этапа автоматизации действия — вряд ли оправдано с 
логической и психологической точек зрения. Уместно также 
отметить, что и две первые фазы выработки навыка являют­
ся обязательными только при усвоении особенно трудного 
языкового материала (сложные грамматические структуры, 
трудные звуки и пр.). В ряде случаев (усвоение значитель­
ной части словаря, легких структур и т. д.) аналитическая 
фаза не является строго обязательной. Вся речевая трени­
ровка может состоять из одной .только синтетической фазы.

2. П р е о д о л е н и ’е и н т е р ф е р е н ц и и  
в п р о ц е с с е  ф о р м и р о в а н и я  н а в ы к а

В процессе становления навыки вступают друг с другом 
в различные связи и отношения. Существенными связями 
между навыками, по данным психологии, являются перенос 
и интерференция. Перенос — положительное явление, уси­
ливающее процесс развития навыка. Интерференция — 
отрицательное явление, тормозящее становление навыка. 
Эти два фактора, по-видимому, могут быть измерены и ко­
личественно. С. И. Королев, например, нашел, что при изу­
чении немецкого языка русскими учащимися перенос 
равняется примерно 40%, а интерференция не превыша­
ет 28 %.1

В основе интерференции лежит нечетко выраженное 
различие в изучаемом языковом материале (родной и ино­
странный языки) и в экстралингвистической ситуации. Со­
ответственно можно различать два вида интерференции: 
лингвистическую и экстралингвистическую. Лингвисти­
ческая интерференция связана как с отрицательным влия­
нием родного языка, так и с трудностями изучения самого 
иностранного языка. Под влиянием родного языка учащие­
ся различных классов допускают значительное количество 
орфографических, фонетических, лексических и грамма­
тических ошибок. Ошибки обычно возникают в случаях рас­
хождения в системе двух языков. Для иллюстрации вос­
пользуемся примерами А. Л. Карелина2.

1 С. И. К о р о л е в .  О перэходе к беспереаэдному владению ино­
язычной речью. Диссертация на соискание ученой степени кандидата 
педагогических наук. Минск, 1968, стр. 48.

2 А. Л. К а р е л и н .  Явления интерфэренции при изучении лекси­
ки. «Иностранные языки в школе», 1965, № 4, стр. 33.
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1. АУет §еЬог1 сНе ГпШаНуе?
(Вместо Уоп шеш §еМ сИе 1ш1ла11уе аиз?)

2. 01е Ме1го агЪеИе!; Ыз 12. 30.
(Вместо 01е Ме1го 1аЬг1; Ыз 12. 30.)

3. Ег зсЫи§ гп1г е т е  21§аге11е уог.
(Вместо Ег Ьо1: гшг е т е  21^аге11е ап.)

Причиной лексических ошибок в приведенных примерах 
автор справедливо считает распределение значений лек­
сических единиц немецкого языка в соответствии с нормами 
русского языка; в первом и втором случаях немецким сло­
вам §еЬбгеп, агЬеНеп приписывается более широкая семан­
тика их русских эквивалентов, а в третьем случае ошибка 
объясняется отсутствием у учащегося привычки дифферен­
цировать значения (апЫе!еп, уогзсЫа§еп), выражаемые в 
в русском языке одним словом (предлагать).

Интерференция имеет место и внутри изучаемой язы­
ковой системы. Грамматическую форму Ргазепз Разз1У (Ег 
\У1гс1 уоп зеш ет Ргеипй ЪезисМ) в немецком языке учащиеся 
часто' смешивают с Ри1игиш АкИу (Ег -«агс! зетеп  Ргеипс! 
ЬезисЬеп).

Интерферирующее влияние оказывают и экстралингвис- 
тические факторы. Начало изучения иностранного языка 
на явлениях нашей действительности (А. Алхазашвили) 
актуализирует динамический стереотип родного языка, кото­
рый тормозит усвоение иноязычной речи. Вместе с тем затруд­
няется и формирование мышления на иностранном языке.

Лингвистическая и экстралингвистическая интерферен­
ция особенно заметна в начале становления навыка, когда 
нет полного научения системе второго языка. При сходной 
стимулирующей ситуации может возникнуть старая реак­
ция вместо новой1. При длительной тренировке интерфе­
ренция навыков постепенно сокращается и может полностью 
исчезнуть. Так, при становлении орфографического навыка 
на 298 слов и выражений при переводной и беспереводной 
тренировке потребовалось, по нашим данным, восемь по­
вторений.

Преодоление интерференций, а значит, и создание наи­
более благоприятных условий для переноса языкового ма­
териала на новую ситуацию,— такова одна из важнейших 
задач формирования навыка.

1 С. С т и в е н с  (редактор-составитель). Экспериментальная пси 
хология. М., 1963, стр. 922—923.
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3. П е р е н о с  в н и м а н и я  с п р о ц е с с а  ф о р м и р о ­
в а н и я  н а в ы к а  на  е г о  р е з у л ь т а т

Согласно исследованию А. А. Смирнова1, запоминание 
материала может эффективно осуществляться как осознан­
но (произвольно), так и неосознанно (непроизвольно). 
Разница в произвольном и непроизвольном запоминании 
на точность и полноту материала у школьников выражена 
менее значительно, чем у взрослых. Автор объясняет это 
тем, что выполняемая учащимися деятельность является 
более простой, менее разнообразной. Кроме того, неосоз­
нанная установка на точность и полноту воспроизведения 
всегда имеется у детей в обычных условиях школьного обу­
чения.

Экспериментальные исследования в области обучения 
иностранным языкам также подтверждают возможность 
и целесообразность непроизвольного запоминания материа­
ла на этапе тренировки. «...Проведенный нами экспери­
м ент,— пишет В. И. Ильина, — убеждает в возможности 
и целесообразности использования на этапе закрепления 
пройденной грамматической или лексической темы таких 
упражнений, в которых осмысление языковой формы со­
четается с направленностью внимания на понимание со­
держания речевого материала»2.

Таким образом, при запоминании материала, так же 
как и при формировании навыков, необходимо разумно 
сочетать осознанность (произвольность) и неосознанность 
(непроизвольность). При этом общая тенденция развития 
состоит в переносе внимания с процесса деятельности на 
ее результат.

4. Т е м п  и д р у г и е  о с о б е н н о с т и  
ф о р м и р о в а н и я  н а в ы к а

Темп речи изменяется в зависимости от уровня разви­
тия функционирующего навыка. Для аналитической ста­
дии характерен замедленный темп. Формирование навыка 
происходит осознанно с опорой на развернутую внешнюю 
речь. На синтетической стадии темп постепенно ускоряется 
и достигает уровня среднего темпа речи.

1 А. А. С м и р н о в .  Проблемы психологии памяти. М., изд. «Про­
свещение», 1966.

2 В. И. И л ь и н а .  Об использовании психологических закономер­
ностей речи при проведении языковых упражнений. Сб. Психология 
в обучении иностранному языку. М., 1967, стр. 120.

17



В процессе формирования навыка исчезают лишние дви­
жения, отдельные самостоятельные движения объединя­
ются в системы, комплексы, автоматизированное речевое 
действие приобретает устойчивость к разного рода помехам.

Развитие навыков начинается с аналитической ступени. 
Действиям обычно предшествует сообщение кратких правил- 
инструкций. При этом действия нередко сопровождаются 
самыми разнообразными средствами внешней наглядности 
(предметы, картины, кинофильмы и др.). Внешняя опора 
обеспечивает осмысленность тренировки, создает лучшие 
условия для дифференцировки языковых явлений, а также 
поддерживает положительные эмоции у учащихся.

Первые упражнения для формирования навыка обычно 
строятся на выборе и противопоставлении1. Они позволяют 
успешно различать языковые явления, создавая тем самым 
необходимые предпосылки для использования второго ме­
ханизма речи — аналогии и конструирования. Эффектив­
ность противопоставления давно высоко оценена в педа­
гогической литературе. Противопоставления, по данным со­
ветской психологии, являются одним из важнейших средств 
устранения и предупреждения интерференции навыков. 
Противопоставление особенно ценно в ходе тренировки: оно 
обеспечивает обучающемуся возможность дифференциро­
вать трудные явления изучаемого языка, т. е. сформировать 
навык выбора как в плане парадигматики, так и в плане син­
тагматики.

Сравниваемый языковой и речевой материал может иметь 
неодинаковую для обучающихся трудность. В области про­
изношения, как установлено экспериментальной проверкой, 
наиболее легкими оказались звуки, заметно отличные от зву­
ков родного языка. Звуки, очень близкие к звукам родного 
языка или совсем необычные, оказались наиболее трудными2.

Различение звуков облегчается противопоставлением их 
по одному какому-то признаку. В педагогической литерату­
ре3 используются так называемые «минимальные пары», 
Под минимальной парой понимается оппозиционная пара, 
отличающаяся каким-то одним признаком, например: т а т — 
р а т , дапз — Ьапс и т. д.

1 Такая последовательность является условной, т. к. всякая оппози­
ция содержит аналогию, а аналогия — оппозицию.

2 В. А. А р т е м о в .  Курс лекций по психологии. Харьков, 1958, 
стр. 142.

3 Методика преподавания иностранного языка за рубежом. М., 1967, 
стр. 321.
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Минимальные пары особенно важны при сопоставлении 
(противопоставлении) трудных, часто смешиваемых явле­
ний:

уш§{ и уеп! 
с!еих и ёоз 
реи и реаи 
Ъгет и Ьгип и т. д.

Эффективную помощь в различении звуков оказывает 
сопровождение тренировки внешней наглядностью (показ 
предметов, действий, диафильмов и др.).

С помощью противопоставлений хорошо отрабатывается 
и механизм выбора на уровне слов, словосочетаний и целых 
предложений.

Первым шагом в автоматизации рассматриваемого меха­
низма является выбор необходимых языковых явлений для 
данной ситуации (ситуативная речь). Обучающимся пред­
лагается ряд картин и средств (предложений, слов, слово­
сочетаний) для их описания. В итоге выполнения задания 
могут быть подписи к картинкам, сочинения по картинке, 
рассказы по картинке и т. д.

На уровне контекстной речи выбор производится только 
на основе языковых средств. Учащимся предлагаются, на­
пример, упражнения: заполнить пропуски, дать заглавие 
отрывку и языковые средства для их решения.

Заключительным этапом усвоения операции выбора яв­
ляется частичный переход в план умственного действия. В 
зависимости от экстралингвистической или речевой ситу­
ации ученик извлекает из долговременной памяти языко­
вые средства и строит в оперативной памяти требуемые 
сообщения1. Сюда относятся такие упражнения, как назы­
вание предметов, описание картинок и т. д. Эти задачи 
лишь отчасти решаются на уровне автоматизации навы­
ков. Многие из таких упражнений выполняются на заклю­
чительном уровне, т. е. на уровне формирования вторич­
ных умений.

Другим важнейшим механизмом речи является аналогия. 
На аналитической ступени аналогия представлена главным 
образом имитационными упражнениями.

1 По данным психологии, отбор слов происходит в долговременной 
памяти, где они хранятся, а сообщение формируется в оперативной 
памяти. См. Н. И. Ж  и н к и н. Механизмы речи. М., 1958.
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При имитации образец воспроизводится без изменений. На 
начальном этапе репродуцирование рекомендуется сопро­
вождать различными средствами наглядности. Внешняя опо­
ра подается не синхронно, а с некоторой задержкой, с 
тем, чтобы сосредоточить внимание обучающегося на ре­
чевом образце. Точнее говоря, аудирование происходит без 
внешней опоры, а воспроизведение — с опорой на средст­
ва наглядности1. Тем самым имитация приобретает харак­
тер описания (предмета, картинки) данными языковыми 
средствами. Объем воспроизводимого образца должен со­
ответствовать объему оперативной памяти ученика данного 
класса. По мере автоматизации образца происходит посте­
пенное сокращение внешней опоры, увеличение объема 
фраз (до 7 +  2) и переход к новым, более сложным ви­
дам операций.

На синтетической стадии формирования навыка проис­
ходит одновременная автоматизация языковых механизмов 
выбора и конструирования на основе совместного использо­
вания как аналогии, так и противопоставлений. К упражне­
ниям синтетического типа можно отнести подстановку и 
трансформацию2.

При подстановке воспроизводится заданная структура 
(аналогия) и отрабатывается механизм выбора соответствую­
щих ей лексических средств (противопоставления) на уровне 
синтагматики и парадигматики. Подстановку следует про­
водить вначале на коротких предложениях или словосоче­
таниях, систематически увеличивая их объем в ходе 
тренировки. Выполнение подстановочных упражнений реко­
мендуется сопровождать внешними средствами нагляднос­
ти. Как показала экспериментальная проверка, подста­
новка с внешней опорой дает несколько лучший результат 
по сравнению с чисто речевыми подстановочными упражне­
ниями. По мере освоения операций необходимость в по­
стоянной экстралингвистической опоре все больше и боль­
ше сокращается. Сокращение внешней опоры связано с 
возрастанием роли коммуникативного задания (инструкции)

1 При автоматизации навыков произношения особенно эффективна 
зрительная опора на осциллограмму. Она обеспечивает идеальную под­
гонку речевого аппарата. На основе только слухового анализатора это 
сделать гораздо труднее, требуется больше времени.

2 Под т р а н с ф о р м а ц и е й  мы понимаем всевозможные* виды 
преобразований: расширение и сокращение предложений, замену лица, 
числа, времени и т. д.
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подстановочного упражнения. Таким образом, средства 
внешней мотивации общения постепенно переносятся на ре­
чевые стимулы, на потребность сказать что-то друг другу. 
Наконец, в подстановочных операциях снимается последнее 
звено — речевой образец. Тем самым завершается этап фор­
мирования навыка и осуществляется переход ко вторичным 
умениям. Сокращение образца предполагает, что в ряде слу­
чаев учащимся сообщается правило, даются указания о 
границах действия аналогии.

Более сложным упражнением является трансформация. 
Подобно подстановке трансформация чаще всего проводится 
по образцу. Однако в отличие от подстановки эта операция 
преследует несколько иную цель — научить обучающихся 
делать различного рода преобразования в соответствии с 
заданной экстралингвистической или лингвистической ситу­
ацией.

Трансформация включает различные виды преобразо­
ваний: замену, расширение и сокращение различных рече­
вых единиц. Эти преобразования на начальной ступени так­
же проводятся на основе различных средств наглядности. 
По мере автоматизации изменяется целевая установка. Тран- 
сформационные упражнения превращаются из ситуатив­
ных в коммуникативные.

Инструкция: Скажите, что вы сейчас выполните действие.
Е х е ш р 1 е: Ье р а т  п’ез! раз 1а.
К ё р о п й е г :  Ле уа1з сНегсНег 1е р а т .
Е х е т р 1 е :  СаШеппе п’ез! раз 1а.
К ё р о п с 1 е г : Л е  уа1з сЬегсЬег СаШеппе.

1. Ье р а т  п’ез!: раз 1а.
2. СаШеппе п’ез* раз 1а.
3. Ье У1П п’ез!: раз 1а.
4. Ьез сЬа1зез пе зоп1: раз 1а.
5. Ьа уоНиге п’ез! раз 1а.
6. Ьез С1§агеиез пе зоп! раз 1а.
7. Ьез рЬо!оз пе зоп! раз 1а.
8. Ье ргоГеззеиг п’ез! раз 1а.

На заключительном этапе выполнения трансформацион­
ных упражнений снимается и речевой образец. Дальнейшая 
тренировка, построенная на принципе аналогии и противо­
поставлений, регулируется в необходимых случаях прави­
лами и инструкциями.

Таким образом, формирование языковых и речевых на­
выков включает две стадии: аналитическую и синтетичес­
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кую. В учебных целях, на наш взгляд, их можно расчле­
нить на три шага. На первом шаге навык формируется в 
ситуативной речи по образцам с установкой, связанной с 
освоением изучаемых языковых явлений. Вторым шагом в 
автоматизации является снятие экстралингвистических си­
туаций и переход к коммуникативным заданиям по образ­
цам. И наконец, на третьем шаге снимается образец вы­
полнения задания и осуществляется переход к развитию 
вторичных умений. Одновременно с этими тремя шагами 
происходит постепенное наращивание объема предложений 
до 7 +  2 и темпа речи до нормального и быстрого.

Контроль за развитием навыков носит пооперационный 
характер. Он должен быть максимально приближен к мо­
менту окончания работы над заданием. В этом случае он вы­
полняет не только контролирующую, но и обучающую 
(подкрепляющую) функцию. Вот почему идея слияния кон­
троля и обучения, широко обсуждавшаяся в педагогичес­
кой печати в связи с перестройкой преподавания иностран­
ных языков, является действительно средством повышения 
эффективности обучения.

Формы контроля за усвоением языковых явлений су­
щественно меняются в зависимости от этапов формирования 
навыков. На первом шаге способы контроля в основном сво­
дятся к описанию ситуаций поданному образцу в несколько 
замедленном темпе. Здесь широко используются как тради­
ционные, так и программированные способы контроля 
(устные программированные упражнения, письменные про­
граммированные упражнения в тетрадях, перфоконвер­
тах и т. д.). Второй шаг также включает систему способов 
программированного и непрограммированного типа. Нали­
чие образца позволяет с большой точностью предвидеть 
результаты деятельности ученика. Поэтому контроль может 
быть в виде системы письменных и устных ключей, кривых 
на осциллографе и т. д. По модели (образцу) учащиеся могут 
проверять себя и друг друга в ходе выполнения индиви­
дуальной работы. Наряду с этим контроль может быть осу­
ществлен и непосредственно учителем. На последнем шаге 
тренировки — переходном к вторичным*речевым умениям— 
контроль осуществляется преимущественно учителем. Ком­
муникативные задания без строго определенного образца 
не дают возможности предвидеть реакцию ученика. Про­
верку осуществляет, как правило, учитель по ходу 
выполнения структурных и структурно-коммуникативных
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упражнений. При этом внимание обращается на нормаль­
ный темп аудирования, чтения и говорения на иностран­
ном языке.

Формирование вторичных умений
На заключительном этапе усвоения происходит формиро­

вание вторичных умений, т. е. умений пользоваться язы­
ковым материалом в процессе общения.

Самой характерной особенностью речевых умений 
является их обобщенность. В ходе формирования вторичных 
умений происходит скачок от локальных ассоциаций (ас­
социаций на уровне представлений) к обобщенным (ассоциа­
ции на уровне понятий, суждений и умозаключений). Этот 
переход, как правило, трудно заметить и точно зафикси­
ровать. Лишь в отдельных случаях нам удавалось наблю­
дать этот переход:

— Ез1-се ^ие 1и ргёрагез 1ез йеуокз? (Молчание.)
— Ьа т еге  ргёраге-1-е11е 1е сйпег?
— Ош, 1а теге  ргёраге 1е сИпег.
— Ез1-се ^ ие 1и ргёрагез 1ез с1еуо1Гз?
— А разве можно употреблять слово ргёрагег в этом 

смысле?
Формирование обобщенных иноязычных умений — одна 

из наиболее сложных задач школьного обучения. Экзамены 
за 1966/67 учебный год показали, что многие учащиеся в 
лучшем случае умеют сделать заученное сообщение на 
определенную тему. Самые же простые задачи, связанные с 
употреблением изученного материала в новой ситуации, 
вызывают большие затруднения. Ученик, например, бойко 
рассказывает тему «Наша школа», но не может описать 
класс, в котором проходят экзамены; другой ученик подроб­
но рассказывает о видах спорта, в том числе и о футболе, 
но не может назвать известную ему футбольную команду; 
дав развернутое описание времен года, учащиеся станови­
лись в тупик при вопросе, какое сейчас время года, какая 
сегодня погода м т. д .1.

Вторым существенным признаком речевых умений явля­
ется беспереводность. Это положение доказывается во мно­
гих работах как отечественных, так и зарубежных исследо­
вателей. В экспериментальном исследовании С. И. Королева

1 О предстоящих экзаменах по иностранному языку в 1967/68 учеб­
ном году. «Иностранные языки в школе», 1968, № 1, стр. 2.
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были определены критерии беспереводности и установлен 
уровень беспереводного владения иностранным языком 
учащимися средней школы и языкового вуза. По данным 
С. И. Королева, в период всего обучения не преодолеваются 
«поля беспереводности», родной язык возникает всякий раз 
в момент осмысления неклишейного отрезка информации. 
При этом автор обнаружил три уровня владения иностран­
ным языком: в школе (за небольшим исключением) — ниже 
50%, I и II курсы спецвуза (за небольшим исключением)— 
ниже 75%, IV и V курсы имеют показатели по ряду крите­
риев выше 75% *.

Приведенные данные говорят о том, что в школах и даже 
в вузах еще не достигается уровень более или менее полного 
беспереводного владения иноязычной речью. Нет сомнения, 
что по мере улучшения методики обучения иностранным 
языкам будет увеличиваться и приближение к бесперевод- 
ному владению иноязычной речью.

Вторичные умения формируются в процессе переноса 
изучаемых явлений на новые ситуации. Перенос является 
важнейшим механизмом формирования речи и мышления на 
родном языке. Сталкиваясь в процессе игры, прогулок и 
т. д. с новыми явлениями, ребенок пытается назвать их 
известными ему словами или создавать аналогичные ранее 
усвоенным речевым единицам. В тех случаях, когда упот­
ребленное ребенком слово соответствует нормам языка, пе­
ренос происходит незаметно. Мы фиксируем только уди­
вительную способность ребенка быстро усваивать язык. 
Явления переноса замечаются нами лишь тогда, когда ре­
бенок ошибается. Так, увидев в парке электрические шары, 
ребенок (2,5 года) их назвал «большим мячом». Постепенно, 
в ходе переноса ребенок овладевает системой языковых по­
нятий. Называя словом «дерево» разные деревья: дуб, липу, 
березу и т. д., ребенок не только овладевает словом, но 
и учится сравнивать, абстрагировать и обобщать, закреп­
лять в слове существенные признаки предметов и явлений.

В процессе переноса происходит завершение формирова­
ния механизма внутренней речи, внутренних мыслительных 
операций. «Действие переносится целиком в умственный 
план и здесь претерпевает дальнейшие изменения, пока оно

1 С. И. К о р о л е в .  О переходе к беспереводному владению ино­
язычной речью. Диссертация на соискание ученой степени кандидата 
педагогических наук. Минск, 1968, стр. 158.
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наконец не приобретает все те черты, которые присущи 
внутренним мыслительным операциям»1.

Перенос при изучении иностранного языка также явля­
ется общим механизмом формирования вторичных умений. 
Действие переноса обычно фиксируется в тех случаях, 
когда возникает какое-либо затруднение.

— М., ореп Ше йоог!
(Ученик идет к двери и открывает ее.)

— М., ореп Ше Ъоок!
(Ученик молчит.)

— М., ореп Ше йоог!
(Ученик открывает дверь.)

— М., ореп Ше Ьоок!
— АЫ

(Ученик открывает книгу.)
В отличие от родного языка перенос при овладении ино­

язычными умениями совершается быстрее, так как ученик 
может опираться на лингвистический опыт, приобретенный 
в ходе освоения родного языка. Вместе с тем родной язык, 
особенно при несовершенной методике преподавания ино­
странного языка, может быть и заметным тормозом в раз­
витии иноязычно-речевых умений2.

Приведенные примеры констатируют лишь факт пере­
носа, но не раскрывают его сущности. В методическом отно­
шении интерес представляет деление переноса на два вида: 
перенос на известную (не новую) ситуацию и перенос на 
новую ситуацию.

Сами понятия «ситуация», «новая ситуация» еще мало ис­
следованы в педагогической литературе. По мнению С. И. Ко­
ролева, ситуация есть взаимоотношение вербальных и пред­
метных отношений. Таких взаимоотношений С. И. Королев 
выделяет два: а) вербальные отношения совпадают с пред­
метными; б) вербальные отношения не совпадают с предмет­
ными. Первый случай автор относит к не новой, второй к но­
вой ситуации.

Перенос на новую ситуацию С. И. Королев, по нашему 
мнению, правильно связывает с изменениями как в языко­
вой форме, так и в предметной ситуации. Однако автор

1 А. Н. Л е о н т ь е в .  Проблемы развития психики. М., 1965, 
стр. 542.

2 В. М. [ К и с е л е в .  К вопросу о влиянии родного языка на 
приобретение речевых умений. Сб. «Вопросы филологии и методики 
преподавания иностранных языков», т. 67. Воронеж, 1967.
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берет самые крайние случаи, не рассматривая промежуточ­
ных взаимоотношений. Между тем изменения в языковой 
форме и предметной ситуации могут носить частичный ха­
рактер. В языковой форме, например, может сохраняться 
структурный состав при варьируемой лексике, при одном 
и том же словарном составе могут употребляться различ­
ные структуры. Разумеется, эти языковые изменения соот­
носятся с изменением предметной ситуации.

Перенос с частичной заменой языковых средств и пред­
метной ситуации мы будем называть переносом в аналогич­
ную ситуацию, перенос с более или менее полным изменением 
языковых средств и предметной ситуации — переносом в 
новую, противоположную ситуацию. Перенос в аналогич­
ную ситуацию является наиболее простым. Он характери­
зуется обычно вторым уровнем решаемости. Перенос в 
противоположную ситуацию соотносится с третьим и чет­
вертым уровнями решаемости1.

Роль аналогии исключительно велика при дошкольном 
овладении родным языком. Не зная никаких языковых пра­
вил, ребенок интуитивно строит слова и предложения по 
аналогии с ранее воспринятыми:

— Трудился, трудился и вытрудил пароходик!
— Никак не могу распонять, что нарисовано на этой 

картинке.
— Я помнил, помнил, а потом отпомнил2.
В конструировании учащимися речевых единиц на ино­

странном языке аналогия также является исключительно 
важным средством.

Рассмотрим следующий пример:
— \Уш ЬеШ1 сПе Рирре? (М олчание.)
—  \Ше ЬеШ1 ёи?'
— 1сЬ ЬеШе N.
— и^1е Ье1б1 (Ие Рирре?
— АН! 01е Рирре Ье181; М.
В приведенном примере мы имеем дело с переносом по 

аналогии. Причем перенос был не простым повторением, а
1 Термин «решаемость» в методической литературе введен С. И. К о-

р о л е в ы м .  Под решаемостью автор понимает отношение структуры рече­
вого отрезка к смысловым связям. Она проявляется как структурно­
семантическая мотивированность речевого отрезка. С. И. Королев раз­
личает четыре уровня решаемости: 1) нулевой уровень (имитация),
2) осведомительный уровень (аналогия), 3) обучающий уровень (адап­
тация), 4) эвристический уровень (моделирование).

2 К. Ч у к о в с к и й .  От двух до пяти. Минск, 1959, стр. 34.
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своего рода скачком, переходом от представлений к поня­
тиям. Вот почему в таких случаях наблюдается замедление 
темпа (иногда остановка) и, как правило, восклицание (АЫ).

В ряде случаев конструирование по аналогии допол­
няется использованием правил. К последним мы нередко 
прибегаем в процессе коммуникации, сталкиваясь с труд­
ными случаями. Строя, например, фразу Ьез зопз паз (аих... 
а1ез) с1и {гапса13 зоп! сНШсПез аих ёсоПегз, обучающиеся 
нередко останавливаются на слове пазаих, т. к. вспоминают 
(осознают) род слова 1ез зопз и правило согласования опре­
деления с существительным.

В переносе на аналогичные ситуации мы выделяем два 
аспекта: конструирование по аналогии и выбор по анало­
гии1. Конструирование по аналогии является наиболее су­
щественным механизмом, с овладения которым целесообраз­
но начинать формирование речевых умений.

В качестве примера конструирования по аналогии можно 
взять тему «Портрет». После изучения темы учащимся пред­
лагается сделать описание своего друга. Рассказ может 
проходить с опорой на структуры, в которых сняты лек­
сические элементы. Постепенно снимаются и структурные 
подсказки.

Аналогия дает хорошие результаты и при парной работе. 
Один ученик, например, описывает по картинке комнату, а 
второй (по памяти) свою комнату.

— С’ез! ипе §гапсЗе сЬатЬге.
— Ыо1ге сЬатЬге ез! аизз1 §гап<1е.
— Аи тШ еи йе 1а сЬатЬге П у а ипе {аЫе.
— Аи тШ еи с!е по{ге сЬатЬге П п’у а раз йе 1аЫе.
Выбор по аналогии предполагает, что словарный состав

изучаемой темы в основном остается одним и тем же, струк- 
турный'же систематически обновляется. Типичным упраж­
нением на выбор по аналогии является описание (рассказ) 
по картине, диафильму, кинофильму, беседы в процессе 
экскурсии в картинную галерею, по городу и т.д. Например, 
после изучения темы «Город» на основе текстов «Рапз» (IX 
класс) учащимся может быть предложен рассказ «Мозсои», 
«Ьёпт§гас1», «Ма уШе па!а1е» и др.

Более сложным видом переноса является перенос в 
совершенно новую ситуацию. Этот вид переноса органически 
вплетен в формирование детской речи на родном языке.

1 Выделение этих двух аспектов является условным: конструиро­
вание предполагает выбор, а выбор — конструирование.
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В нем обычно различают три последовательных этапа. Как 
отмечал К. Д . Ушинский, «... дитя начинает говорить соб­
ственными именами. Для него слова мама, папа не нарица­
тельные, а собственные; для него слово кися означает 
только ту кошку, которую он знает и слово стол только тот 
стол, который он привык видеть в своей комнате»1. Только 
в процессе многократного переноса языковых явлений на но­
вые ситуации ребенок замечает сходства и различия предме­
тов, дает им общее имя, нередко при этом ошибаясь.

Особенно трудным для ребенка представляется перенос­
ное (т. е. метонимия, метафора) употребление языковых 
средств. Услышав предложение: «Солнце заходит», ребенок 
ставит целую серию вопросов: «А куда заходит солнце?», 
«А у солнца есть ножки?» и |т. д. Услышав эке фразу «Это 
трудный вопрос. Многие на нем зубы поломали», ребенок 
начинает уточнять: «А кто поломал зубы?», «А дяде больно 
было?» и т. д. Иначе говоря, переносное употребление первое 
время осознается ребенком как прямое употребление языко­
вых средств. Осознание переносного употребления требует 
длительной практики, пояснений (толкования) со стороны 
родителей, воспитателей и учителей.

Приступая к изучению иностранного языка, ребенок 
уже прошел все три основных этапа вербального развития: 
этап говорения «собственными» именами, этап прямого упот­
ребления слов-понятий и этап переносного (метонимическо­
го и метафорического) употребления. Заметим, что пер­
вый этап уже больше не повторяется при изучении второго 
языка. Ученики имеют дело только с двумя последними 
этапами — прямым и переносным употреблением языковых 
явлений.

Прямое употребление языковых явлений в новых ситу­
ациях является наиболее простым, доступным для учащихся. 
При этом особенно часто используются две группы дей­
ствий: выбор и конструирование.

В действиях выбора обычно приводится ситуация, описы­
ваемая одним или несколькими предложениями, а ученик 
дает ей сокращенное название словом, предложением. На­
пример: Ш е §гоире <1е регзоппез ои ёе сЬо5е5^и^ Гоггпеп! ип
1ои{ з’арреИе ............................(епзетЫе). Се1ш и̂̂  уеп(1
^ие1^ие сЬозе з’арреНе....................... (соттегдап1).

На уровне связной речи классу предлагается прослушать

1 К. Д. У ш и н с к и й .  Сочинения, т. 8. стр. 385.
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интересный рассказ и дать ему заглавие. Для придания боль­
шей занимательности в эти упражнения могут вводиться 
загадки. «Загадка заляжет прочно в его (ребенка.— И . К.) 
памяти, увлекая с собой и все объяснения, к ней привязан­
ные»,— писал К- Д . Ушинский1. Рассматриваемый прием 
представляет собой способ логического свертывания сужде­
ний. «Суждение есть не более, как то же понятие, но еще 
в процессе своего образования. Окончательное суждение 
превращается в понятие»2.

Действия конструирования приучают школьника к 
рассуждению, к развертыванию понятий на основе имеющих­
ся у него языковых средств. «...Учебное значение рассуж­
дения не должно быть слишком унижено. Должно, напро­
тив, употреблять его как можно чаще, разлагая понятия, 
уже составившиеся в уме человека, потому что ничто так 
легко не ведет человека к ошибкам, как забвение процесса, 
которым он составил употребляемые им понятия»3.

При изучении языка конструирование часто исполь­
зуется как средство дефиниции различных понятий. Опре­
деление понятий при овладении родным языком проходит 
ряд стадий. Как отмечает В. А. Артемов, дети, начиная 
говорить, обычно описывают понятия через то, что они 
делают: «ложка — это чем едят», «булка — это что едят». 
В школьном возрасте дети уже стремятся подвести опреде­
ляемые понятия под более широкое: «ложка — это столовый 
прибор». Дальнейшее развитие дефиниции идет по линии 
указания на специфические особенности определяемого 
предмета: «часы — прибор, показывающий время», «стул — 
деревянное приспособление для сидения». Однако во всех 
трудных случаях дефиниции обычно даются более прими­
тивным способом.

При изучении иностранного языка развертывание поня­
тий обычно происходит на уровне всех видов дефиниций.

Ш  ЬаИшеп! — се и̂  ̂ ез1: сопз^гиМ:.
Ш  Ьа11оп — с’ез! ип о^'е!.
11п р 1апо — с’ез!: ип шз1:гитеп1 йе ти5^^ие.

На уровне связной речи это упражнение приобретает 
форму небольших устных и письменных сочинений (писем,

1 К. Д. У ш и н с к и й .  Сочинения, т. 6, стр. 299.
2 К. Д . У ш и н с к и й .  Сочинения, т. 8, стр. 477.
3 Та м ж е , стр. 602.

29



заметок) на заданную тему. Например, даётся задание на­
писать сочинение «Моп зрог{ ргёйгё», «Аи 1;Ьёа1ге». При ра­
зумном подборе упражнений на свертывание и разверты­
вание суждений учащиеся хорошо готовятся к высшей 
ступени — свободному выбору языковых средств и констру­
ированию предложений по данной ситуации. Для этой 
цели больше всего подходят кадры кинофильмов, диафиль­
мов, эпифильмов, а также различные экскурсии по школе, 
городу, в музей и т. д.

С исключительным трудом усваивается переносное упот­
ребление явлений иностранного языка. В исследовании 
С. И. Королева были получены следующие данные о пони­
мании слов в переносном значении учащимися школ и сту­
дентами спецвуза. Верных ответов было получено: в шко­
л е — около 1%, в вузе — около 15%*.

Осваивать переносное употребление языковых явлений, 
на наш взгляд, целесообразно также способом выбора и 
конструирования.

При способе выбора к данному контексту (ситуации) 
учащиеся подбирают соответствующие заглавия. Это упраж­
нение мало чем отличается от решения загадок.

Моп §гапс!-рёге а ип Шз ^и  ̂ п’ез! раз шоп опс1е.
<3ш ез1:-се? (Моп рёге.)

При конструировании учащимся предлагается рас­
крыть значение языковых явлений путем самостоятельного 
составления ситуаций как в устной, так и в письменной 
формах. Это более сложная задача, требующая напряжен­
ной мыслительной работы обучающихся. Приведем пример.

Инструкция: Составить ситуацию к пословицам и по­
говоркам.

Ь’аррёШ ез1 1е теШеиг Ье таИп N. ез! рагК а Гёсо1е 
сш81шег. запз ргепйге 1е (феипег. Аргёз

1е с1аззез Л тапдеаН ёе Ьоп ар- 
рёШ. «Ь’аррёШ ез! 1е теШеиг 
сиЫгйег» — а гетащиё за зоеиг 
а т ё е2.

1 С. И. К о р о л е в. О переходе к беспереводному владению ино­
язычной речью. Диссертация на соискание ученой степени кандидата 
педагогических наук. Минск, 1968.

2 И. Ф. К о м к о в .  Система упражнений для обучения иностран­
ным языкам в школе. Минск, 1968.
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Эти упражнения выполняются как в классе, так и дома.
Контроль вторичных умений характеризуется некоторы­

ми особенностями. В процессе переноса изучаемых языко­
вых явлений на новую .ситуацию фактически невозможно 
заранее предусмотреть реакцию ученика, поэтому все виды 
контроля проводятся непосредственно самим учителем. 
Показателем владения иноязычной речью является перенос 
в новую ситуацию. Все способы контроля в основном со­
впадают с упражнениями на перенос изученных явлений 
в аналогичную и противоположную ситуации. Учитель фак­
тически лишь фиксирует успехи учащихся и оценивает 
их соответствующим баллом.

Вместе с тем в последние годы успешно разрабаты­
вается специальная методика тестирования продуктивной 
иноязычной речи учащихся. Мы имеем в виду методику 
переноса, предложенную Н. М. Курманбаевым1. Суть 
этой методики состоит в том, что проверяющий (учитель, 
инспектор и другие лица) создает специальные рече­
вые ситуации, в которых обучающийся должен самостоя­
тельно употребить проверяемую языковую форму в 
новом контексте. Для проверки, например, владения про­
шедшим (разве сошрозё) и будущим (1и1иг 51гпр1е) вре­
менами2 учащимся может быть предложен следующий 
тест:

З а д а н и е
Р. йеззше ипе 1ша§е.

Что он делал вчера?
Ч то он будет делать завтра? 
и т. д.

Таким образом, на заключительном этапе усвоения язы­
кового материала учащиеся должны овладеть основными 
речевыми умениями: аудированием и говорением, чтением 
и письмом. Эти умения формируются в ходе коммуникации, 
переноса изучаемых лексических и грамматических явле­
ний на новую ситуацию.

1 Н. М. К у р м а н б а е в .  Перенос как метод исследования. Те­
зисы республиканской научной конференции по проблемам эксперимен­
тирования в методике обучения иностранным языкам. Киев, 1968.

2 Рассматриваемая методика может быть применена и к оценке 
уровня овладения лексическим материалом.

В ы п о л н е н и е

II а ёеззт ё  ипе 1гпа§е. 
II с1еззтега ипе 1та§е.
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* **
Рассмотренная теория научения иноязычной речи явля­

ется ключом к правильному решению одного из важней­
ших вопросов современной методики — системы упражнений.

Наибольшее распространение в методической литературе 
получила теория двухкомпонентного состава системы уп­
ражнений. Первая группа упражнений рассматривалась как 
подготовительная (языковая), вторая — как завершающая 
(речевая). Двухкомпонентная структура упражнений была 
известным шагом вперед в развитии методической теории 
и практики. Она соответствовала двум этапам процесса ус­
воения — формированию языковых навыков и развитию ре­
чевых умений.

Более адекватной речевому научению, по-видимому, 
является структура упражнений, которая состоит из трех 

.компонентов, соответствующих трем этапам усвоения: фор­
мированию первичных умений, развитию навыков и выра­
ботке вторичных умений. Эта система упражнений объеди­
няет все составные части процесса обучения языку, а значит 
и более естественно связывает отдельные компоненты пос­
леднего. Известно, например, что способы введения мате­
риала должны быть такими, чтобы обеспечить учащимся 
лучшее его запоминание и самостоятельное употребление 
в речи. В свою очередь второй компонент — формирование 
навыков — ведет к заключительному этапу — развитию про­
дуктивной устной и письменной речи.



В. А. ПОРТЯННИНОВ,
нандидат  ф илологических наук, ст. преподават ель нафедры  

иност ранны х язы ков Б ГИ Н Х  им . В. В . Куйбы ш ева

ОБУЧЕНИЕ НЕКОТОРЫМ ОСОБЕННОСТЯМ 
НЕМЕЦКОЙ РАЗГОВОРНОЙ РЕЧИ В ШКОЛЕ

Развитие немецкого языка на современном этапе харак­
теризуется процессом активного взаимопроникновения и 
взаимосближения литературного и разговорного язьжа. «В 
своем обоюдном тяготении они идут друг другу на уступки: 
литературный язык «разрыхляется», подобно разговорному, 
а разговорный в свою очередь поднимается почти до уровня 
литературного и приобретает более строгие структурные 
контуры. Изменение существующих норм (частично качест­
венное, а частично количественное) пробивает себе путь 
сквозь многообразное взаимовлияние литературного и раз­
говорного языка и вызывает к жизни так называемый л и- 
т е р а т у р н  о-р а з г о в о р н ы й  я з ы к ,  выполняю­
щий функцию современного средства общения (УегкеЬгз- 
зргасЬе, ОеЬгаисЬззргасЬе)»1.

В методическом плане очень важно не допускать отож­
дествления понятий «устная речь» и «разговорная речь». 
Разговорная речь представляет собой функционирование 
языка в определенной сфере его применения и соотносится 
с такими функционально-стилевыми разновидностями речи, 
как официально-деловая, научная, публицистическая, ху­
дожественная. Устная же речь является формой коммуни­
кации и с точки зрения функционально-стилистической 
может быть официально-деловой, научной, разговорной 
и т. д .2 Из этого следует, что предметом обучения в школе

1 Э. Г. Р и з е л ь. Структурные тенденции в синтаксисе совре­
менного немецкого языка. Лингвистика и методика в высшей школе. 
М., 1967, стр. 154. См. также Н. Е § § е г з .  2иг 8уп1ах йег ёеиЬсЬеп 
ЗргасЬе йег Ое§еп\уаг1. 31ий1ит Оепега1е. ВегНп — ОбШп^еп — Не1(1е1- 
Ъегд, 1962, Н. I. О. М б 11 е г. Оеи1зсЬ уоп Ьеи1е. Ье1р21§, 1961.

2 Н. Ю. Ш в е д о в а .  Очерки по синтаксису русской разговорной 
речи. М., 1960, стр. 3; И. В. Р а х м а н о в .  Некоторые вопросы обу­
чения устной речи в языковом вузе. Иностранные языки в высшей шко­
ле, выпуск 3. М., 1966.

2 Зак. 1833 33



должна быть не просто «устная речь», а разговорная, точнее 
литературно-разговорная речь в ее устной форме. Однако 
та устная речь, которой обучают в средних школах, а иногда 
и в специальных вузах, далека от естественной разговорной 
речи. Это, как правило, книжная речь в устной форме, ли­
шенная признаков, обязательных для немецкой разговор­
ной речи и носящая «аскетический» характер.1

Для решения методических вопросов, связанных с обу­
чением разговорной речи, и для выработки определенной 
системы упражнений совершенно необходимо ясно представ­
лять, что такое разговорная речь в лингвостилистическом 
плане, в каком соотношении находятся стилистически ней­
тральный и стилистически окрашенный языковой материал, 
какова последовательность их прохождения, какие языко­
вые средства должны быть изучены учащимися обязательно, 
какие являются факультативными и какие могут быть опу­
щены.

Немецкая разговорная речь как одна из функционально­
стилевых разновидностей речи характеризуется особыми 
стилевыми чертами (эмоциональностью, непринужден­
ностью, краткостью и др.), которые являются одновременно 
нормами построения всякого разговорного высказывания 
и реализуются в результате определенного отбора, соче­
тания и применения общеупотребительных средств, а так­
же с помощью фонетических, лексических и грамматичес­
ких средств, функционирующих исключительно в разго­
ворной речи. Согласно этому учитель должен научить уча­
щихся минимуму языковых средств, характеризующих раз­
говорную речь.

В данной статье мы остановимся’на некоторых вопросах 
обучения синтаксису, т. к. вне специфического синтаксиса 
разговорная речь немыслима, в то время как фонетические 
и лексические особенности являются скорее факультатив­
ными, чем обязательными.

* **

Специфической категорией разговорной речи являются 
вопросительные предложения, которым в средней школе 
уделяется особое внимание. Учитель должен четко разли­

1 И. В. Р а х м а н о в .  Некоторые вопросы обучения устной реч и 
в языковом вузе, стр. 6.
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чать две большие группы моделей и вариантов моделей во­
просительных предложений — стилистически нейтральные 
и стилистически окрашенные1. Значение стилистически 
нейтральных моделей и вариантов исчерпывается соответству­
ющим грамматическим значением. Они не несут никакой 
дополнительной информации ни о сфере функционирования, 
ни об экспрессивных возможностях. Сфера их употребления 
не ограничена. К этой группе моделей и вариантов моделей 
вопросительных предложений относятся: модель вопроси­
тельного предложения без вопросительного слова; модель 
вопросительного предложения с вопросительным словом 
и ее варианты, образуемые отдельными вопросительными 
словами; модель альтернативных вопросительных предло­
жений и ее варианты.

Значение стилистически окрашенных моделей и вариан­
тов, кроме соответствующего грамматического значения, 
включает в себя информацию о том, что эти модели и ва­
рианты являются исключительно принадлежностью разго­
ворной речи. Они служат языковым средством реализации 
эмоциональности. Важно подчеркнуть, что в стилистически 
окрашенных моделях и вариантах содержится лишь самое 
общее указание на экспрессивность, характер ж е экспрес­
сии можно установить только при их реализации в речи. 
В результате проведенного исследования было выделено 
14 стилистически окрашенных моделей и 31 вариант2. 
В качестве основных средств, образующих стилистически 
окрашенные модели и варианты, выступают экспрессивно­
эмоциональные частицы (например, с!епп, с!осН, зсЬоп, § 1е 1сЬ, 
е<дуа и др.), порядок слов и интонация.

Точно так же, как основу разговорной речи вообще со­
ставляют стилистически нейтральные единицы языка (фоне­
тического, грамматического и лексического уровней), об­
щие для всех функционально-стилевых разновидностей речи, 
так и из всей совокупности моделей и вариантов моде­
лей вопросительных предложений основу составляют сти­
листически нейтральные модели и варианты. Статисти­
ческие подсчеты показывают, что частота употребления

1 Автор статьи разделяет точку зрения, согласно которой предло­
жение является одновременно единицей языка и единицей речи.

2 В. А. П о р т я н н и к о в .  Грамматико-стилистическая характе­
ристика вопросительных предложений современного немецкого языка. 
Кандидатская диссертация на соискание ученой степени кандидата 
филологических наук. М., 1967.
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стилистически окрашенных моделей и вариантов моделей 
составляет 25,54% . Однако без предложений, реализующих 
эти модели и варианты, не может быть естественной раз­
говорной речи с характерным для нее синтаксисом и богат­
ством экспрессивно-эмоциональных оттенков. Для практики 
преподавания немецкого языка из этого факта вытекают 
два основных вывода. Во-первых, учащихся прежде всего 
следует научить стилистически нейтральным моделям и ва­
риантам моделей вопросительных предложений. Во-вто­
рых, стилистически окрашенные модели и варианты как 
характерная примета обиходно-разговорной речи также 
должны стать предметом обучения и активизации. Это обу­
чение нужно начинать после того, как хорошо усвоены 
стилистически нейтральные модели и варианты, т. е. в стар­
ших классах средней школы. Важно отметить, что после­
довательность прохождения и активизации, а также харак­
тер активизации определяются частотой употребления от­
дельных моделей и вариантов, их структурными особен­
ностями.

Рассмотрим отдельные, наиболее употребительные сти­
листически окрашенные модели и варианты.

Экспрессивно-эмоциональные варианты модели вопро­
сительного предложения без вопросительного слова чаще 
всего создаются частицами йепп и е!\уа, местоположение 
которых в модели фиксировано: они обычно расположены 
после подлежащего. Вариант модели с частицей йепп, по­
мимо инвариантного грамматического значения, выражает 
удивление, недоумение, сомнение говорящего в связи 
с содержанием вопроса, часто подчеркивает его заинтере­
сованность в ответе. Например:

В е с к ш а п п :  ОазРЭаз 151: т еш е ВгШе. За. 51е 1асЬеп. 
Эаз 151 т е т е  ВгШе. ЬеИег . . . ОазтазкепЬпНе. 01е §аЬ 
ез Шг сПе 5оЫа1еп, сНе е т е  ВгШе 1ги§еп. О атН  З1е аисЬ 
ип!ег йег Оазтазке е1\уаз зеЬеп копп{еп.

М а й с Ь е п :  АЬег шагит 1аиГеп 51е йепи ]'еМ посЬ 
йатН  Ьегит? НаЬеп § 1е йепп кеще псЬН§е? (\КЛ ВогсЬей. 
Бгаибеп уог йег Тиг. Аиз^аЫ. Мозкаи, 1961, 5. 80.)

С помощью частицы йепп образуется также вариант 
модели вопросительного предложения с вопросительным 
словом, выражающий те же экспрессивно-эмоциональные 
оттенки.

Частица е!\уа образует вариант модели вопросительного 
предложения без вопросительного слова, который выража­
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ет озабоченность говорящего, его опасения, что предполо­
жение о характере ответа может подтвердиться (1), а также 
протест, возмущение (2) или ироническое отношение к со­
держанию высказывания (3):

1. 01е ЗсЬЙёЬаизег т  ёег То1епа11ее з!апёеп 1еег. 
Ьа^еп (Не \УасНзо1ёа!еп дез беТап^гпззез е!\уа 1ш Ж п 1ег- 

*На11:? (\У. Вгеёе1. 01е ЗбЬпе.)
2. О е г  2 и § 1 й 1 1 гег:  31е ЬаЬеп сНе Ыо1Ьгетзе §е- 

2 0 §еп, М арате. 1сЬ \уаг!е аи{ е т е  Егк1агип§. 01епзШсЬ. 
1 т  Ыатеп ёег Е1зепЪаЬпё1гек1:юп.

С1а1ге  2 а с Ь а п а з з 1 а п :  31е З1пс1 е т  ЗсЬаГзкорГ. 
1сЬ \У1П еЬеп ёаз 5!аёсЪеп та1 ЬезисЬеп. 5о11 к Ь  е!\уа 
аиз д е т  ЗсНпеПги^ зрпп^еп. (Р. Ойггептай. Оег ВезисЬ 
ёег аНеп Б ате . ВегПп, 1965, 5. 108.)

3. Рпеёе1 КйсЫег за§1е зрМх: «01е ш т т з !  ёи т  5сЬи1:2? 
В1з! ёи  е!\уа т  з!е уегНеМ?» (О. N011. 01е АЪеЫеиег ёез 
\Уегпег НоН. Котап етег Ли§епё. ВегПп, 1965, 5. 31.)

Варианты модели вопросительного предложения с воп­
росительным словом образуются экспрессивно-эмоциональ­
ными частицами Ыоб, ёосЬ, §1е1сЬ, зсЬоп.

Вариант модели, образуемый частицей Ыоб, выражает 
внутренние переживания говорящего, его обеспокоенность, 
опасения в связи с содержанием вопроса. Например:

Ез \уаг Ш т еп§ и т  ёеп На1з. ВеПошз Мап1е1, т  ё е т  
ег 51сЬ §ез1егп посН з1сЬег §е№Ы! На^е, Ьгапп1е Шп 
тог§еп. Аиз21еЬеп? 1Мег ёге Вапк з!ескеп? Ез §1Ы: ёа е т  
ЭогГ. . .  XV 1е Ыеб Ыоб ёаз Оог1? О а шоЬгйеп ё!е аНеп 
Ьеи1е, Ье1 ёепеп кЬ  ёата1з 1т  Кпе§ аи{ ЗсЬиИепеп шаг 
ипё ЬаЬе з!е зра!ег та1 ЬезисЫ. \Ую Ыебеп ё1е Ьеи1е? М ет 
Со!!, №1е Ыеб Ыоб ёаз Оог!?... \Уаз 1з1 Ыоб тН  т е т е т  
Кор! 1оз?. 1сЬ Ып \а уег1огеп, \уепп гшг ёаз Эог! шсЫ 
ешГаШ». (А. ЗедЬегз. Баз 51еЫ;е Кгеиг. Мозкаи, 1949,
5. 191.)

Вариант модели с частицей ёосЬ употребляется в такой 
ситуации, когда говорящий спрашивает о чем-то ему ранее 
известном, но в данный момент забытом. Предложения, реа­
лизующие этот вариант модели, обычно имеют оттенки не­
терпения, раздражения, недовольства, например: \Уаз шо1- 
Не 1сЬ ёосЬ Ыег? \У1е шаг ёаз ёосЬ?

Нередко частица ёосЬ взаимодействует с частицей §1е1сЬ. 
Образуемый в результате этого вариант характеризуется 
усилением отмеченных эмоционально-экспрессивных оттен­
ков: \\^аз \уоШе хсИ ёосЬ §1е1сЬ за§еп?
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С помощью частицы зсЬоп образуется экспрессивно-эмо- 
циоиальный вариант модели, выражающий пренебрежение, 
раздражение, иронию говорящего в связи с содержанием 
вопроса:

«\Ую е т  Мапп оЬпе ЬаизНсЬе РИе§е у егк о т т Ь .
«ЬаВ с1аз Егпта т с М  Ьбгеп»!
«ДЛ̂ ег $с Но п  Е т т а ? »  (Е. 51гШта11;ег. 01е В 1епкорр. 

ВегПп и. АУетаг, 1966, 5. 298.)
Рассмотренные варианты моделей можно проходить в 

следующей последовательности: в VIII классе активизи­
руются варианты модели без вопросительного слова, об­
разуемые экспрессивно-эмоциональной частицей йепп, а 
также варианты модели вопросительного предложения с 
вопросительным словом, образуемые частицами йепп и ЫоВ. 
В IX классе следует активизировать варианты модели воп­
росительного предложения с вопросительным словом, 
которые образуются с помощью частиц йосЬ, §1е1сЬ, 
зсЬоп.

В разговорной речи находит широкое применение мо­
дель вопросительного предложения с порядком слов повест­
вовательного предложения. По своему грамматическому зна­
чению эта модель не отличается от модели вопросительного 
предложения без вопросительного слова. Однако ее харак­
теризует особая модальная окраска: предположение о ха­
рактере ожидаемого ответа. На эту модальную окраску 
часто наслаиваются эмоциональные оттенки удивления, 
недоумения, обеспокоенности, иронии и др. Варианты этой 
модели образуются с помощью экспрессивно-эмоциональ­
ных частиц и модальных слов (йосЬ, е1\уа, \уоЫ, шсМ \уаЬг 
и др.).

Вариант модели с частицей йосЬ выражает озабоченность 
и опасения говорящего. Для подчеркивания оттенка опа­
сения часто с частицей йосЬ употребляется частица е1ша. 
Например:

«ОЪ Каг1 йагаи! гетГаШ?» Гга§1е Оипйе1 Ъезог§{. «Каг1 
№1гй йосН п 1сН( е{\уа йгаи? гешТаНеп?» (О. Ыо11. 01е 
АЬеп1;еиег йез Шегпег НоИ. Н отап ет ег  Н е1ткеЬг. ВегПп, 
1963, 5. 340.)

Предложения, реализующие экспрессивно-эмоциональ­
ный вариант с частицей \уоЫ, обычно выражают ироничес­
кое отношение говорящего к содержанию ответа:

«Ег ШЬНе 51сЬ рШЫюН зо зсЬшасНПсЬ ипй аННсЬ, йаб 
Ш т Й1е КоЫепзсЫрре ги т  НеЬеп ги зсЬуег шаг, ^езсНше^е
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йепп зе т е  Кагге, §езсЬше1§е йепп з е т  КйсЬепзсЬгапк, ипй 
а1з ег ап ТпеЪе1 уогЪе1§ш§, пе! с1ег Шт у о п  йег ЗсЬшеПе 
аиз ги: «\Уаз зсЬпаиГз! с!и йепп зо Ъетт Тгеррепз1;е1§еп? Ои 
1гаиегз1: л у о Ы  <1етет Ш ш 81е г  пасЬ?» (А. 5е§Ьегз. 01е 
То1еп ЫеЯэеп ]ип§. Мозкаи, 1951, 5. 286.)

С помощью вопроса, образуемого модальным словосо­
четанием шсМ шаЬг, подчеркивается уверенность спраши­
вающего в характере ожидаемого ответа.

Учитывая структурные особенности рассматриваемой 
модели, а именно порядок слов, совпадающий с порядком 
слов повествовательного предложения, проходить эту 
модель и ее варианты целесообразно в рецептивном плане. 
В хорошо подготовленных группах и особенно в школах 
с преподаванием ряда предметов на немецком языке их мож­
но активизировать также и в речи.

Особо следует остановиться на моделях вопросительных 
предложений, очень характерных для разговорной речи, 
но совершенно не описанных ни в научных, ни в практи­
ческих грамматиках немецкого языка. Речь идет о моделях, 
развившихся из придаточных предложений.

Модель ОЬ +  5 +  (Е) +  (Р) +  У ^ 1 по своей форме 
очень близка к дополнительным придаточным предложе­
ниям, выражающим косвенный вопрос. Для предложений, 
реализующих эту модель, обязательно наличие субъектив­
ного момента, который передает сомнение, неуверенность, 
нерешительность говорящего. Например:

Ь й Ь г 1 п § (егге§{): 1сЬ уегз{еЪе йаз шсМ; асМ \УосЬеп 
пип зсЬоп. ОЬпе ]ес!ез УегЬбг. ОЬ т а п  гшсН уегёеззеп Ьа1? 
(Н. 2 т п ег . Бег Теи1е1зкге1з. 5. 58.)

Косвенный вопрос, вводимый союзом оЬ, отличается от 
таких предложений объективным характером.

Модель \У +  5  +  Рг +  (Е) +  (Р) +  У Пгг2 по своей 
форме похожа на модель придаточного предложения, вво­
димого вопросительными словами, и исторически к ней вос­
ходит. Существенными признаками модели являются: дву- 
составность, наличие вопросительного слова и экспрессив­
но-эмоциональных частиц (даоЫ, Ыоб или пиг), конечное

1 3 — подлежащее.
Е — второстепенные члены предложения. 
Р — неизменяемая часть сказуемого.

У(1п — изменяемая часть сказуемого.
1 XV — вопросительное слово.

Рг — экспрессивно-эмоциональная частица.
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местоположение сказуемого, восходящее движение тона. 
При этом ведущими существенными признаками модели, 
отличающими ее от других моделей вопросительных пред­
ложений, и в частности от модели М +  УПп+  5 +  (Е) +  (Р ). 
являются конечное местоположение сказуемого и обяза­
тельное наличие в составе модели одной из экспрессивно­
эмоциональных частиц (и/оЫ, Ыой, гшг). Выражая то же 
самое грамматическое значение, что и модель XV +  Уцп +  
+  5  +  (Е) +  (Р) (вопрос о характере предиката), эта мо­
дель отличается от последней не только структурными 
признаками, но также своим субъективным содержанием. 
Помимо вопроса о характере предиката, она передает отно­
шение говорящего к содержанию вопроса: его сильную 
заинтересованность в получении ответа, на которую обычно 
наслаиваются различные экспрессивно-эмоциональные от­
тенки — беспокойство (1), неодобрение (2), возмущение, 
протест (3), ирония (4):

1. \Уа11ег 1а§ аи{ зетег Веиз1аи, з!агг1е т  сНеВипке1- 
ЬеЛ, ш е  ег зо о!1 §е!ап. . . Уа^ег 1а§ ш  51егЬеп? ^ а з  
8 1е №оЫ тМ  1Ьт ап§ез4еШ ЬаМеп? (\У. Вгес1е1. Б1е Епке1. 
Мозкаи, 1956, 5. 148.)

2. Ти1 гшг 1егс1, ёпасН^ез Ргаи1ет, ез §еМ шсМ . Шйг- 
с1еп 51е ЫНе уоп <1ет Регзег §еЬеп, к Ь т и б  сПе Ргапзеп аиз- 
к а т т е п .  Шагигп сПе Ьеи^е \уоЫ иЬегНаир* зокЬе Ргапзеп 
т  сНе ТерркЬе шасЬеп? 1шшег зеЬеп з 1е ипогёепШсЬ ипс! 
уегШг* аиз. (Н. Ра11ас1а. ШоН ип!;ег и^бИеп. ВегНп, 1956,
5. 455.)

3. Е>ег Ое1Ье1, с1а8 шап шсМ  а11е КагМ1е1п ЬеЬаНеп 
капп. >Уо (Не Ь еи к  ш йег 8{асИ: пиг зо У1е1 Каг1:о!1е1п 
Ыпкеззеп? (Е. 51г11;1;та11;ег. Т т к о . Ь е1р21§, 1965, 5. 40.)

4. 51еуеп МегкепШа1 шаг! аи{ Рарке е т е п  зроШзсЬеп 
ВПск 21Д ипс1 ёасМе: «КртбсПап!! Аиз №е1сНег Орег даз 
\уоН1шес1ег з1атш еп та§ ?»  (и^. Вгес1е1. 01е Епке1. М озкаи, 
1956, 5. 339.)

Модели вопросительных предложений, по форме по­
хожие на придаточные предложения, в средней школе нуж ­
но проходить в рецептивном плане в старших классах. Уча­
щиеся должны научиться понимать семантико-эмоциональ- 
ное содержание предложений, реализующих эти модели. 
В школах с преподаванием ряда предметов на немецком 
языке и в кружках разговорной речи их можно активизи­
ровать также в репродуктивном плане.
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* **

В немецкой разговорной речи наряду с двусоставными 
предложениями значительное распространение получили 
особые типы предложений, в структуре которых не хватает 
одного или нескольких членов или которые вообще не име­
ют ни группы подлежащего, ни группы сказуемого. Такие 
предложения называются недвусоставными1. На основании 
морфологической характеристики наличного состава мы 
считаем целесообразным различать следующие основные 
типы недвусоставных вопросительных предложений: суб­
стантивные, адъективные, глагольные (партиципные и инфи­
нитивные). По своему содержанию данные предложения 
являются полными, т. к. они коммуникативно достаточны, 
т. е. передают относительно самостоятельную мысль. Крат­
кость структуры таких предложений позволяет более четко 
выразить мысль, ее отдельные, наиболее важные компонен­
ты, чем облегчается процесс коммуникации. Недвусостав­
ные предложения выступают в качестве средства реализации 
стилевых черт — непринужденности и краткости. Например:

1пзрек1:ог:  \\Пе ЫеВ сНе 5сН\уез1ег?
О Ъ е г з с Ь ш е з ^ е г :  1гепе 51гаиЬ.
1пзрек1: ог:  АИег?
ОЪег з сЬ\ уез 1: ег :  2шешпс1г\уап21§. Айз КоЫ\уап§.
1пзрек1: ог:  Ап§еНоп§е?
ОЬе г з с Ь\ у е з 1 ; е г :  Е т  Вгийег.
1 п з р е к { о г :  ВепасНпсМ1§1?
ОЬе г з с Ь\ у е з 1 : е г :  Те1ерЬошзсЬ.
1 п з р е к { о г :  Оег Могйег?
О Ь е г з с к ш е з ^ е г :  ВИ1е, Негг 1пзрек1ог, с1ег агше

МепзсЬ 151: ЙосЬ кгапк.
1пзрек1; ог:  А1зо §и1:. Оег Та1ег?
О Ь е г з с Ь ш е з е г .  Егпз! НетпсН ЕгпезИ. \\Пг пеппеп 

Шп Е тзМ п. (Р. ЭиггепшаЙ. 01е РЬуз1кег. КошбсИеп. ВегПп, 
1965, 5. 381.) Следует отметить, что чрезмерное употребле­
ние недвусоставных предложений придает речи небрежную, 
резкую тональность.

1 Недвусоставными предложениями мы считаем только такие обра­
зования, которые структурно независимы от других предложений. 
Сюда не относятся синтаксические структуры, связанные в смысловом 
и грамматическом отношении с предыдущим предложением и образующие 
с ним синтаксическое единство. Ср. В. В. Д  е в к и н. Особенности 
немецкой разговорной речи. М., 1966.
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Учитывая структурно-стилистическое своеобразие недву­
составных моделей вопросительных предложений, мы счи­
таем, что их следует проходить в I X — X классах средней 
школы в рецептивном плане. Особые трудности представ­
ляют при этом (вследствие омонимии форм) партиципные 
предложения. Например Раг1л21р II от ЪепасЬпсЫл§еп — 
ЬепасЬпсЫл§1 — нетрудно принять за личную форму глагола 
в 3-ем лице единственного числа или во 2-ом лице множе­
ственного числа настоящего времени. Учащиеся должны 
научиться идентифицировать такие предложения, понимать 
их мыслительное содержание и выразительные функции. 
Материалом для занятий могут служить, особенно в школах 
с изучением ряда предметов на немецком языке и в круж­
ках разговорной речи, образцы современной немецкой раз­
говорной речи из художественной прозы и драматических 
произведений.

* *
*

Функционируя в речи, отдельные предложения вступают 
друг с другом в сложное смысловое и формально-структур­
ное взаимодействие, в результате которого возникают ком­
муникативные единицы, более сложные по своей структур­
ной организации, чем предложение. Впервые понятие сложной 
коммуникативной единицы в советскую лингвистику введено
Н. Ю. Шведовой1. Под сложной коммуникативной единицей 
диалога, диалогическим, единством Н. Ю. Шведова понимает 
такое сочетание реплик диалога, из которых последующая 
реплика по своей структуре зависит от предшествующей 
и без нее не существует.

«Такое сочетание реплик есть по существу единое син­
таксическое целое, части которого связаны друг с другом 
по определенным правилам синтаксической зависимости».2 
Структурной особенностью немецкой разговорной речи 
является широкое функционирование диалогических единств, 
которые (в зависимости от количества составляющих реплик) 
могут быть двучленными или трехчленными.

1 Н. Ю. Ш в е д о в а .  Очерки по синтаксису русской разговорной 
речи. М., изд. АН СССР, 1960.

2 Та м ж е , стр. 281.
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В двучленном единстве первая реплика определяет сло­
весносинтаксическую структуру второй:

1. «\У1е ЬеШ1 с1и?»
«А1ехапс1ег 5гшгпо\у».

2. «Шапп §еЬз1 йи гиг Уегзатт1ип§?»
«Мог§еп и т  с1ге1».

3. «\Уагит Ыз1 ди тсЬ 1 г и т  Уог1га§ §ешезеп?»
«\УеИ 1сЬ шсМз йауоп \уи61е».

Под трехчленным синтаксическим единством понимается 
сложная языковая единица, состоящая из трех реплик, 
вторая из которых — вопросительная по своей коммуни­
кативной установке — структурно зависит от первой и в 
то же время определяет структуру третьей реплики. При­
меры трехчленных единств.

1. «Эапп Ъезог§еп 51е гшг е т  Т ах 1, К.шс1, ]а?»
«Оегп. ШоЫп?»
«1п (Не Н еП алзЫ ! ОепкПп^еп». (Н. В611. ВШагй и т
ЬаШг'ёЬп. Кб1п— ВегПп, 1960, 5. 265.)

2. «51е!аше, ЬогсЬ Ьег. 1гс! ег ппсЬ Ыпаиздаег{еп, \уепп
1сЬ (Не Оп^егзсНгШ у о п  Ш т \уШ?»
«\Уе1сЬе Ш1егзсЬгИ1?»
«Б1е Рюшегип^егзсЬгИЬ. (Е. 51гН1та11;ег. Т т к о .
Ье1рг1§, 1956, 3. 286.)

3. «Рга§е ]'е!г1; ш сМ , зопйегп ЬееП (НсЬ».
«11п(1 шоЫп?»
«Уог1аиП§ аизпаЬтз\уе1зе ги ппг». (\У. Вгес1е1. 01е 
Епке1, 5. 155.)

Двучленные и трехчленные диалогические единства 
представляют собой сложные языковые коммуникативные 
единицы, некоторые схемы построения, функционирующие 
обычно в диалогической форме разговорной речи. Учитель, 
обучающий разговорной речи, должен постоянно иметь в 
виду, что вторая и третья реплики как части этих схем по­
строения связаны с предыдущей по определенным прави­
лам синтаксической зависимости. Эти реплики представля­
ют собой «куски», «обрывки» предложений. Они имеют смысл 
и понятны лишь благодаря наличию предшествующей 
реплики, членами которой они восполняются. Именно соот­
несенность с предшествующей репликой делает их комму­
никативно достаточными, а краткость структуры облегчает 
процесс коммуникации. Стремление некоторых препода­
вателей требовать от учащихся только полных, развернутых 
предложений противоречит нормам естественной разго­
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ворной речи. Полные ответы оправданы только в том 
случае, если имеются определенные стилистические задачи. 
Например, на вопрос: 'УЛе ЬеШ1 с1и? естественно ответить: 
А1ехап<1ег 1шапо\у. Полный ответ — 1сЬ ЬеШе А1ехап(1ег 
1шапош — возможен только с определенной стилистичес­
кой значимостью. Например, когда кто-то неохотно или 
с важностью сообщает свое имя1. Только на начальном этапе 
обучения в целях активизации синтаксических! моделей 
полных предложений учитель может требовать от учащих­
ся развернутых предложений. В старших классах он дол­
жен развивать речевые навыки в соответствии с нормами 
и синтаксическими законами разговорной речи. При этом 
следует учитывать, что в языке, кроме ограниченного ин­
вентаря моделей предложений, лежащих в основе практи­
чески неограниченного количества конкретных предложе­
ний, имеется определенный инвентарь схем построения 
сложных диалогических единств, функционирующих в раз­
говорной речи. Поэтому языковой минимум учащихся дол­
жен включать наряду с лексическим и морфологическим 
материалом некоторое количество наиболее характерных 
схем построения диалогических единств.2

* **

Обобщая сказанное, следует подчеркнуть, что пред­
метом обучения в средней школе должна быть не просто «уст­
ная речь», а естественная литературно-разговорная речь в ее

1 Э. Г. Р и з е л ь. Экономия выражения и устранение избыточ­
ных языковых средств в обиходно-разговорной речи. Иностранные 
языки в высшей школе. Выпуск II, Росвузиздат, 1963, стр. 132.

а Подробное лингвистическое описание диалогических единств со­
держится в следующих работах:

М. Я. В а й с .  Синтаксические структуры диалогической речи не­
мецкого языка и их стилистическое использование в современной немец­
кой литературе. Кандидатская диссертация на соискание ученой степе­
ни кандидата филологических наук. Л., 1964.

Л. М. М и х а й л о в .  Ответные предложения в современном не­
мецком языке. Кандидатская диссертация на соискание ученой степени 
кандидата филологических наук. М., 1966.

Л. А. Я щ е н к о. Синтаксисо-стилистическая характеристика немец­
кой диалогической речи. Душанбе, 1967.

А. К р й в о н о с о в. Некоторые структурные особенности немец­
кой разговорной речи. Структурные особенности немецкой разговорной 
речи. Иркутск, 1966.
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устной форме, функционирующая в быту, неофициальной об - 
становке, повседневном обиходе, труде. Эта функциональ- 
ро-стилевая разновидность речи характеризуется опреде­
ленными качественными признаками, стилевыми чертами и 
языковыми средствами их реализации. Актуальная задача 
методики состоит в том, чтобы осмыслить имеющиеся ма­
териалы лингвистических исследований разговорной речи, 
определить учебный минимум наиболее характерного для 
нее языкового материала и последовательность его про­
хождения, а также разработать соответствующую систему 
упражнений.



В. Ф . САТИНОВ А ,
аспирант ка каф едры  м ет одики М ГПИ И Я

НЕКОТОРЫЕ ВОПРОСЫ ОБУЧЕНИЯ АУДИРОВАНИЮ 
СВЯЗНОЙ РЕЧИ В V II КЛАССЕ СРЕДНЕЙ ШКОЛЫ

(На материале английского языка)

Настоящая статья имеет целью осветить некоторые 
вопросы обучения аудированию1 английской речи в VII 
классе средней школы на базе связных (монологических) 
высказываний на заключительном этапе работы над лин­
гвистическим материалом в пределах параграфа или темы, 
т. е. в процессе формирования вторичных умений.

Исходя из личного опыта работы в школе, из анализа 
литературы по педагогике и психологии, а также из бесед 
с учителями иностранных языков, можно отметить, что наи­
большую трудность в обучении иностранному языку во­
обще и аудированию в частности представляет средний 
этап обучения, особенно VII класс.

Значительно увеличивающийся объем изучаемого мате­
риала, с одной стороны, и преобладающая роль связной речи, 
содержащей ряд трудностей,— с другой, приходят в проти­
воречие с неустойчивым вниманием учащихся на уроках 
и неумением (а иногда и нежеланием) систематически со­
вершенствовать речевые умения на иностранном языке, 
что ведет к ослаблению интереса учащихся в изучении 
предмета. От учителя иностранного языка требуется многб 
энергии, выдумки, большого мастерства, чтобы заинтере­
совать учащихся, направить их волю и внимание на активи­
зацию ранее пройденного и вновь изучаемого лингвисти­
ческого материала, доводя владение им до уровня спонтан­
ного использования в речи.

Связная (монологическая) речь представляет собой 
развернутое высказывание, состоящее из отдельных отрез­

1 А у д и р о в а н и е  — больше чем простое слушание: аудировать — 
значит слышать, слушать и непосредственно понимать звучащую речь.
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ков информации, объединенных общей идеей и смысловым 
содержанием. Содержание связной речи не есть простая 
сумма составляющих ее частей; с точки зрения внутрен­
ней структуры речевая информация представляет ступен­
чатую лестницу, на которой располагаются различные по 
степени значимости части сообщения (отрезки информации).

Как известно, мысль не всегда полностью совпадает со 
словесным ее оформлением. Смысловое содержание может 
быть выражено не только словами, но и интонацией, мими­
кой, жестами,— всем поведением говорящего. Именно по­
этому аудирование речи значительно облегчается при виде 
лица говорящего.

При восприятии речи на слух учащийся должен восста­
новить в сознании тот смысл, «который был вложен в сооб­
щение передающим»1, а для этого он должен осуществить 
«переход от внешне выраженных полных слов к общему смыс­
лу сообщения»2. Понять сообщение (текст) — это значит «не 
только вскрыть связи и отношения, в каких находятся друг с 
другом предметы, явления, о которых говорится в тексте, 
но и осознать то, что дано в тексте, как конкретное содержа­
ние именно данного текста. Мы должны понять самый текст, 
осмыслить его как особый предмет нашего понимания. Мы 
должны вскрыть, о чем говорится в тексте, что в нем об 
этом сообщается, что является главным, существенным в его 
содержании, какова логическая структура текста и т.д.»3

Аудирование связной речи зависит от субъективных и 
объективных факторов. Субъективные факторы кроются в 
«структуре» мышления учащихся, которая обусловливается 
личным опытом, эрудицией, степенью подготовленности по 
иностранному языку, уровнем общей и речевой культуры 
и т. п Объективные причины понимания речи на слух таятся* 
не только в структуре построения аудируемого сообщения, 
в многоступенчатости его смыслового содержания, в свое­
образии лексического и грамматического оформления и т. п., 
но и в экстралингвистических факторах, влияющих на по­
нимание речи на слух.

1 Э. П. Ш у б и н. О языковой коммуникации. «Иностранные 
языки в школе». 1967, № 4, стр. 28.

2 Н. И. Ж и н к и н .  Механизмы речи. М., изд. АПН РСФСР, 
1958, стр. 364.

8 А. А. С м и р н о в .  Процессы мышления при запоминании. 
«Известия АПН РСФСР», вып. 1, «Вопросы психологических исследова­
ний». М., изд. АПН РСФСР, 1945, стр. 15.
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В настоящее время считается признанным, что в основе 
аудирования находятся артикуляционные движения во 
внутренней речи, которые являются средством формирова­
ния и формой функционирования мыслительных операций1. 
Исходя из этого становится очевидным, что первоосновой 
процесса обучения аудированию должно быть прежде всего 
обучение внутренней речи учащихся. Факт производности 
внутренней речи ребенка от речи внешней не вызывает сом­
нения. Однако вопрос, из какой внешней речи развивается 
внутренняя речь — из собственной громкой речи ребенка 
или из громкой речи окружающих,— остается спорным и 
нерешенным. Существует три точки зрения на этот счет. 
Согласно одной из них внутренняя речь развивается из 
слушания громкой речи других лиц2. В соответствии со 
второй — внутренняя речь формируется на базе собствен­
ной громкой, вернее полушепотной речи ребенка3. По 
третьей точке зрения, обе формы речи (внешняя и внутренняя) 
в детском возрасте формируются и развиваются одновре­
менно, хотя, вероятно, и не в равной степени. Внешнее и 
внутреннее очень рано взаимопроникают в деятельности 
ребенка, и «по мере активного овладения языком как сред­
ством общения у него появляются зачатки внутренней речи»4.

Соответственно прослеживаются и три пути обучения 
учащихся аудированию иноязычной речи. Согласно одному 
из них аудирование рассматривается как естественное 
следствие из умения говорить на изучаемом языке и не тре­
бует особой подготовки. Под влиянием подобного взгляда 
на обучение аудированию в методике преподавания ино­
странных языков долгое время не уделялось должного вни­
мания созданию упражнений по обучению слуховому вос­
приятию и пониманию речи. Наблюдения и практика пока­
зали необоснованность данной точки зрения: недостаточно

1 Л. А. Ч и с т о в и ч .  Текущее распознавание речи человеком (II) 
«Машинный перевод и прикладная лингвистика», вып. 7. М., 1962.

Н. И. Д и н к и н .  Механизмы речи. М., изд. АПН РСФСР, 1958.
А. А. Л е о н т ь е в .  Слово в речевой деятельности. М., изд. 

«Наука», 1965.
А. Н. С о к о л о в .  Внутренняя речь и мышление. М.,- изд. «Про­

свещение», 1967.
2 П. П. Б л о н с к и й .  Избранные психологические произведения. 

М., изд. «Просвещение», 1964, стр. 450—452.
3 Л. С. В ы г о т с к и й .  Избранные психологические исследования. 

М., изд. АПН РСФСР, 1956, стр. 134— 138.
4 Б. Ф. Ба е в .  Психология внутренней речи. Диссертация на 

соискание ученой степени доктора педагогических наук. Л., 1967, стр. 22

48



развивать только внешнюю речь учащихся, а необходимо 
создавать специальные упражнения по обучению слуховом} 
восприятию и пониманию речи, ибо, не владея навыками 
аудирования, учащиеся затрудняются понимать речь 
незнакомых лиц, говорящих на иностранном языке.

Второй подход предполагает обучение аудированию в 
процессе выполнения специальных упражнений, направлен­
ных на систематическое слушание иноязычной речи.

Третья точка зрения указывает на необходимость по­
стоянного сочетания упражнений по обучению аудирова­
нию с элементами говорения, включая все этапы усвоения 
языкового материала, в том числе заключительный этап.

Нами было предпринято экспериментальное исследова­
ние, в котором проверялись указанные три способа обучения 
аудированию связной речи в процессе формирования вто­
ричных умений.

Экспериментальное исследование, охватившее свыше
1 200 учащихся седьмых классов средних школ городов 
Минска, Слуцка, Червеня (Минской области), Бреста Бе­
лорусской ССР и г. Каунаса Литовской ССР, имело целью 
определить рациональный путь обучения аудированию связ­
ной речи.

Количественные и качественные показатели воспроизве­
дения основного содержания в трех вариантах предъявления 
аудируемых сообщений позволяют заключить, что прослуши­
вание текстов в сочетании с говорением в виде коммуни­
кативного диалога между преподавателем и обучаемыми, 
равном по времени одному Звучанию текста, обеспечивает 
лучшее понимание его содержания по сравнению с двух-, 
трех- и более разовым прослушиванием одного и того же 
сообщения.

Это объясняется тем, что вопросы учителя, направленные 
на выделение узловых моментов, обращают внимание обу­
чаемых на основное и„главное в содержании и способствуют, 
таким образом, более полному и глубокому пониманию ауди­
руемых сообщений. Мотивированная готовность учащихся к 
ответу на поставленный учителем вопрос активизирует мыс­
лительную деятельность и ведет к более точному и осмыслен­
ному пониманию речи на слух. Коммуникативный диалог 
между учителем и учащимися служит естественной формой 
организации обратной связи, подкрепляющей и корректи­
рующей понимание речи на слух всеми учащимися класса 
одновременно.
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Вопросы учителя уточняют понимание учащимися ауди­
руемого сообщения, указывают на смысловые «вехи», не­
обходимые для осознания его содержания, и дают своеобраз­
ный план изложения, т. е. готовят учащихся к воспроизве­
дению принятой информации.

Но чтобы аудирование связной речи готовило к говоре­
нию, необходима предварительная активизация лингвис­
тического материала в речевой практике слушающих, ибо 
«только то слово может быть принято и узнано, которое уже 
образовано и речедвигательные следы которого хранятся в 
речедвигательном анализаторе»1. Кроме того, необходима 
практика восприятия и понимания связной речи на слух, 
целевая установка на последующее воспроизведение содер­
жания аудируемого сообщения и соответствующим образом 
подобранные тексты и вопросы учителя по их содержанию.

Отчетливость осознания связей и отношений внутри связ­
ного высказывания может быть представлена следующим 
образом: а) хаотичное, нерасчлененное понимание, при ко­
тором учащиеся «чувствуют» содержание текста, но затруд­
няются выразить его словами; б) понимание, базирующееся 
на лингвистическом контексте воспринимаемой речи и выра­
жаемое словами текста; в) понимание, суть которого может 
быть передана своими словами в свободном изложении2.

На уровне формирования вторичных умений возможно 
и должно стремиться к тому, чтобы учащиеся воспроизводи­
ли содержание принятого сообщения своими словами, т. е. 
чтобы они могли свободно пользоваться изученной лексикой 
в пределах предлагаемой темы или ряда тем, нашедших лин­
гвистическое отражение в аудируемой речи. Говорение пред­
ставляет собой один из лучших способов развития понимания 
речи на слух, а внимательное слушание ради точного пони­
мания в свою очередь может и должно быть обращено в поль­
зу говорения3.

В связи с вышеизложенным остановимся на вопросе о 
количестве предъявлений и о месте коммуникативного ди­
алога в обучении аудированию связной речи.

1 Н. И. Ж и н к и н. Механизмы речи. М., изд. АПН РСФСР, 
1958, стр. 732.

2 А. А. С м и р н о в .  Психология запоминания. М., изд. АПН 
РСФСР, 1948, стр. 155.

3 Ч а р л з К. Фр и з .  Преподавание и изучение английского языка 
как иностранного. Сб.: «Методика'преподавания иностранных языков за 
рубежом». М., изд. «Прогресс», 1967, стр. 40.
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Практика работы в школе показывает, что учащиеся, как 
правило, плохо понимают речь после одного прослушивания, 
если голос диктора им незнаком, а текст предъявляется без 
сопровождения зрительной опоры со скоростью 130 слов/мин. 
Данные, полученные нами в экспериментальном иссле­
довании, свидетельствуют о том, что после первого прослу­
шивания учащиеся воспроизводят в среднем 32,9% инфор­
мации по сравнению с пониманием аналогичного текста на 
русском языке (воспроизведенное содержание сообщения на 
русском языке принимается нами за 100% при определении 
исходного уровня понимания речи на английском языке). 
Повторное прослушивание улучшает понимание в среднем 
на 16,5%, третье — на 12,7% (по сравнению со вторым). 
При дальнейших прослушиваниях существенных сдвигов 
в понимании речи на слух не наблюдается.

На основании представленных данных можно предполо­
жить, что, для того чтобы учащиеся полно и точно понимали 
связную речь на слух, нужно практиковать трехразовое 
прослушивание. Однако в данном случае возникает естест­
венный вопрос, каким образом возможно подвести учащихся 
к пониманию речи с одного предъявления? 1 Конечно, трех­
кратное прослушивание большого числа текстов само по се­
бе не приведет учащихся в конечном итоге к пониманию речи 
с первого раза. Тренировочные (подготовительные) упраж­
нения, на наш взгляд, также не внесут существенных изме­
нений в данный вопрос (кстати сказать, в методической 
литературе мы не нашли указаний на то, сколько и какие 
упражнения нужно использовать, чтобы научить учащихся 
аудировать связную речь с одного предъявления).

Мы находим решение данного вопроса в сочетании ауди­
рования с говорением в виде коммуникативного диалога меж­
ду преподавателем и обучаемыми. Экспериментальные дан­
ные свидетельствуют о том, что одноразовое аудирование 
связных сообщений с последующим подкреплением и кор­
рекцией понимания его содержания в ходе коммуникативно­
го диалога дает лучшие результаты по сравнению с двух­
разовым восприятием текста на слух.

Естественно предположить, что количество и порядок 
следования вопросов учителя, а также место коммуникатив­

В проекте Пррграммы по иностранным языкам для средней шко­
лы указано, что учащиеся VII класса должны понимать на слух связную 
речь с одного предъявления. См. Программы средней школы (проект). 
Английский язык. М., изд. «Просвещение», 1967, стр. 6.
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ного диалога в процессе аудирования связной речи оказыва­
ют влияние на понимание речи на слух. Предварительные. дан­
ные опытного обучения учащихся VII класса аудированию сви­
детельствуют о том, что лучшее понимание достигается при 
следующем сочетании аудирования и говорения: разовое ауди­
рование. затем коммуникативный диалог и повторное аудиро­
вание того же текста. Очевидно, такое сочетание аудирования 
и говорения является наиболее легким видом слухового 
восприятия, вполне приемлемым на первых порах обучения 
аудированию связной речи. Постепенный переход к разовому 
восприятию и пониманию речи на слух с последующим 
коммуникативным диалогом, а затем — к аудированию, ко­
торому предшествуют Ъекзге диезИопз, обеспечивающие 
определенную направленность мыслительных действий уча­
щихся в процессе аудирования, приведут обучаемых к по­
ниманию речи с одного предъявления.

Мы не настаиваем на предлагаемой последовательности 
этапов обучения аудированию связной речи, ибо а  зависи­
мости от степени трудности содержания текстов и от подго­
товки учащихся к слуховому восприятию и пониманию речи 
последовательность этапов и количество их могут варьи­
роваться.

Ниже предлагается несколько текстов для обучения уча­
щихся VII класса аудированию связной речи, которые пока­
зывают возможную степень удаленности содержания 
аудируемых сообщений от соответствующих по тематике 
текстов учебника1: а) близко стоящие по теме и по содержа­
нию к тексту учебника, но представляющие одну из форм 
их трансформации (изменено действующее лицо или время и 
т. д.); б) сходные с текстами учебника по теме, но далекие по 
содержанию; в) тексты для аудирования не связаны непо­
средственно ни с одним из текстов учебника, а являются свое­
го рода синтезом родственных тем. В последнем случае тексты 
для аудирования представляют собой перенос ранее изучен­
ного лингвистического материала в новую ситуацию — это 
позволяет использовать их в целях повторения и закрепле­
ния изученной лексики, а также в качестве базы для непод­
готовленной речи учащихся.

Первый из нижеследующих текстов «Роо1тагкз» является 
изложением содержания текста §16 учебника английского

1 Е. В. Б е л о в а  и Л. Р. Т о д д .  Учебник английского языка 
для VII класса средней школы. М., изд. «Просвещение», 1968.
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языка для VII класса (он дается от 3-го лица единственного 
числа). Текст может быть рассказан учителем или предъ­
явлен в магнитофонной записи до чтения текста учебника или 
после того, как учащиеся ознакомились с его содержанием.

«РООТМАККЗ»

ТЬе 1пу151Ые шап ша1кес1 ^и^ск1у а1оп§ Ше з!гее{. И 
шазпЧ гаюю§ Ъи1 11 \уаз га!Ьег соЫ. ТЬе шап зЬоок \уИЬ 
соЫ ап<1 1е11 уегу ипЬарру. Не Ьас! по ск>1Ьез оп, по Ьоо1з 
ог а Ьа1. Не соиЫпЧ ри! оп сЫЬез Ьесаизе сЫ Ьез \уеге 
У131Ые.

Реор1е мгеге агоипй Ьи11Ьеу соиЫп’1 зее Ы т. ТЬеу йЫпЧ 
кпош 1Ьа1 зогпеЬойу \уаз пеаг 1Ьет. ТЬеу ризЬеё Ы т апй 
з1оо(1 оп Ыз 1ее1. ТЬеу 1пе(1 1о са!сЬ 1Ье глап 1Ьои§Ь 1Ьеу 
сНёпЧ зее Ы т. Апс! опсе 1Ьеу а1шоз! саи§Ы Ыгп.

5ис1с1еп1у а П111е (1о§'гап ир 1Ье ту1з1Ые шап апй Ье§ап 
1о Ьагк. И ёЫпЧ зее Ы т, Ьи1 Л кпеш 1Ьа1 зотеЬойу \уаз 
пеаг Н. ТЬе йо§ \уаз а!га1с1 о{ 1Ье ту131Ые шап. ТЬе шап 
1итес1 гоипс11Ье согпег апй 1Ье с!о§ {о11о\уе<1 Ы т. ТЬеге \уеге зо 
шапу реор1е 1Ьеге 1Ьа1 Ье сНйпЧ кпо\у \уЬа! 1о ск>. Не гап 
ир 1о 1Ье \уЫ1е з!ерз о! 1Ье Ьоизе апй ёесШеё 1о шаН.

5 о т е  т т и 1 е з  раззей ап<1 1Ье йо§ з!оррей, 1Ьеп 1игпес1 
апй 1Ьеп гап а\уау. ТЬе и ш зМ е шап \уаз Ьарру. Не 1Ьои§М 
1Ьа1 реор1е мгоиЫ пеуег Гтс1 Ы т Ьесаизе 1Ьеге шеге по1 
<1о§з пеаг Ы т.

5ис1с1еп1у 1Ье та п  Ьеагё зо т е  уоюез. Тж> НШе Ьоуз 
поИсей 1Ье й ш з 1Ые шап’з !ее1. Шз 1ее1 \уеге У131Ые Ьесаизе 
1Ьеу \уеге ше! апй сНг1у.

К данному тексту могут быть использованы вопросы из 
упражнения VII, стр. 78.

Тексты для аудирования могут не совпадать по содер­
жанию с текстами учебника, в этом случае они служат допол­
нительным материалом и используются в целях расширения 
словарного запаса учащихся. Контроль понимания содержа­
ния целесообразно осуществлять по возможности своими 
словами средствами иностранного или родного языков.

Нижеследующий текст занимательного характера реко­
мендуется на заключительном этапе работы над § 201.

1 Подчеркнутые незнакомые слова в записи на доске с транскрип­
цией и переводом целесообразно дать учащимся до прослушивания 
текстов.
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«Т Н Е  Ь Е Т Т Е К -В О Х  К ЕУ »

Опсе ап Еп^ПзЬтап \\геп11о Ше зеа 1о гез(; Гог Ыз зиштег 
ЬоПйауз. Не азкес! Ыз Ьоизекеерег {о зепс! Ы т 1е1{егз 
шЫсЬ шоиЫ со т е  с1ипп§ Ыз аЬзепсе.

А топШ  раззес! Ъи{ оиг Еп§НзЬтап §о! по 1е11егз. Не 
ЫерЬопей Ыз Ьоизекеерег апй азкес!: «Л\̂ Ьу сктЧ уои зепс! 
ше т у  1е11егз?» 5Ье апз\уеге<!: «Уои сН<!пЧ §1уе т е  Ше кеу 
Ггот Ше 1е11:ег-Ьох».

ТЬе Еп§ПзЬшап Ьои§Ы ап епуе!оре, а з!атр , ри! Ше 
кеу 1гот Ше 1еИег-Ъох т ! о  Ше епуе1оре апс! роз^ед Ше 1еиег. 
А §ат  а топШ  раззес!, Ъи{ Ше Еп§НзЬтап §о1 по 1еиегз.

ШЬеп Ше Еп§НзЬтап’з зи т т е г  ЬоНйауз шеге оуег апс! 
Ье са т е  Ь оте Ье шаз уегу ап§гу \уЛЬ Ы з Ьоизекеерег. ТЬе 
роог \\ю тап ехр1атес11о Ы т: «Нош соиЫ I зепс! уои уоиг 
1еЙегз? ТЬе кеу ■мЫсЬ уои рознее! шаз т  Ше с1озес! 1еиег- 
Ьох !оо».

В процессе коммуникативного диалога учителю достаточ­
но задать несколько узловых вопросов:
1. МШа! сНс! Ше Еп^НзЬтап чгапНо §е1: с!ипп§ Ь1з зи ттег  

ЬоМауз?
2. ШЬу \уаз Ье ап§гу иаШ Ыз Ьоизекеерег?
3. СоиМ Ше Ьоизекеерег зепс! Ы т  1е11егз эдЫсЬ с а т е  ёипп§ 

Ше Еп§НзЬтап’з аЬзепсе?
4. \УЪу соиЫпЧ зЬе зепс! Ы т ’апу 1е11ег5?
5. \\Ша1 сНс! Ше Еп§ПзЬтап роз! а! 1аз1?
6. Б к! Ье §е! апу 1ейегз аНег Ша1?
7. \УЪу сНЗпЧ Ше Еп§ПзЬтап §е! апу кИегз с!иг!п§ Ыз зи т ­

т ег  ЬоНёауз?
8. ШЬу соиЫпЧ Ше Ьоизекеерег ореп Ше 1еМег-Ьох? (\УЪеге 

туаз Ше кИег-Ъох кеу?)
При составлении вопросов необходимо стремиться ктому, 

чтобы они будили мыслительную деятельность учащихся, а 
не только служили опорой для запоминания лингвисти­
ческого контекста.

Следующие два текста обобщают лексику многих смеж­
ных тем: о себе, семье, школе, городе, любимых занятиях 
и т. п. и не соотносятся по содержанию ни с одним из тек­
стов учебника. Тексты составлены на основе переписки 
с зарубежными школьниками и представляют собой повто­
рение лингвистического материала указанных тем, являясь 
формой переноса в новую действительность. Благодаря 
содержанию реалий, тексты служат познавательным мате-
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риалом о жизни страны изучаемого языка и вызывают 
живой интерес учащихся к изучению иностранного языка 
вообще и к упражнениям для обучения аудированию в 
частности.

«МУ 515ТЕК’5 РЕЫ-РКШ Ш »

Му 51з1ег Ьаз а реп-Гпепй. Нег паше 15 Ь т ё а  СюЫтап. 
Ыпс1а ОоИшап Нуез т  А тепса. 5Ье Пуе5 т  Ое1гоИ:. Бе^гоИ 
15 а 1аг§е сНу о{ А тепса. Ыпйа СюЫтап Ьаз а МЬег, а 
тоШег апс1 а ЦШе ЬгоШег. Нег [аШег 15 Ш1у уеагз оЫ. Не 
15 а рго^еззог. Не шогкз а1 Ше игпуегзйу. Ыпйа’з 
тоШег 15 а 1еасЬег. Нег п а т е  15 А§пез. 5Ье шогкз а! зсЬоо1. 
5Ье {еасЬез Еп§ПзЬ.

Ь тй а  Ьа5 а ПШе ЬгоШег. Н 15 п ате 15 Ра1пс. Ра1ис 15 
1еп уеагв оЫ. Не 15 а 5сЬоо1Ъоу. Ьгпс1а 15 ПКееп уеагв оИ. 
5Ье 15 а рирП о! Ше е1§ЬШ 1огт. 1лпс1а 15 а §оос! рирЦ. 5Ье 
5ШсНе5 Еп§ПзЬ, Ыв^огу, шаШетаНсв ап<1 Ыо1о§у а1 
5сЬоо1. 5Ье 5ШсПе5 Ки551ап 1оо. 1лпс1а кпошв Кизз1ап ше11. 
5Ье 1пез 1о геас1, шп!е апй зреак Низз1ап. Ьтс1а СоИтап  
1оуез Ьег рагеМз апс! ЬгоШег уегу тисЬ.

ОиевНот

1. У̂Ьа1 15 т у  51з1;ег’з реп-ЫепсГз пате?
2. \УЬеге (1ое5 Ыпс1а ОоЫтап Пуе?
3. \УЬа1 (1о уои кпош аЬои1 Ое^гоН1?
4. На5 Ь тй а  а 1аг§е !атПу?
5. \УЬа1 15 Ьег 1аШег?
6. Нош оЫ 15 Ье?
7. \УЬеге йоез Ы пёа’в тоШ ег шогк?
8. Л\̂ Ьа1 с1ое5 5Ье {еасЬ?
9. \\Ша1 15 Ыпс1а’5 ЬгоШег?
10. Нош оЫ 15 Ра1пс?
11. Нош оЫ 15 Ыпс1а?
12. \\Ша{ с1азз (!огт) 15 5Ье т ?
13. Боев Ы пйа  зШйу Кизз1ап?
14. Нош боев вЬе кпош Кизз1ап?
15. 1з Ыпйа’з ТатПу §оо<12?

1 Третий вопрос направлен на активизацию мыслительной деятель­
ности учащихся и предполагает привлечение дополнительных сведений 
(и знаний) об Америке и городе Детройте.

? При ответе на последний вопрос учащиеся должны сделать соб­
ственный вывод на основании понятого сообщения.
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«А Ь Е Т Т Е К  Р К О М  АЫ Е Ш П 5 Н  О Щ Ь »

Эеаг Зоу1е! сЫЫгеп,
I а т  ап Еп§ПзЬ §!г1. Му паше 15 ЕПеп НиИ. I а т  1Ыг1:ееп 

уеагз оЫ. I Ьауе 1\уо ЪгоШегз апс! опе 51з1ег. I Нуе т  а 1аг§ё 
Ьоизе 1п Ше сеп1ге о Г Ьопскт.

I §о {о а уегу 1аг§е зсЬоо1. ТЬеге аге 1ог1у {еасЬегз т  
11. I ё°  Ь  зсЬоо1 Пуе с1ауз а \уеек. I §о 1о зсЬоо1 а1 е 1§М {ог1у 
ш Ше тогп т^ . \\^е Ьауе Пуе 1еззопз еуегу с1ау. А!1ег Ше 
зесоп<1 1еззоп \уе Ьауе оиг тП к. ТЬе 1еззопз аге оуег а!; Шгее 
[ойу. ТЬеп \уе §о Ьоше. АИег сНппег I аКуауз (1о т у  1еззопз. 
Еуегу с!ау I Ьауе тисЬ Ьоте\уогк Ь  йо. •

Му ЬоЬЬу 15 8 ш т т т §  апс! геас1т§. СНг1з т  оиг зсЬоо1 §о 
1п !ог зройз. XVе Нке 1о р1ау §атез уегу тисЬ.

I шап!: {о у 1зП уоиг соип!гу апс! тее{ Кизз1ап §1г1з апс! Ьоуз. 
Ооос!-Ьуе, т у  Гпеп^з.
Уоиг Еп§ПзЬ реп-Гпепс! ЕПеп.

ОиезИопз
1. Н оту оЫ 15 ЕПеп?
2. Но\у тап у ЪгоШегз апс! 81з1ег5 Ьа5 зЬе?
3. \УЪеге с!ое5 ЕПеп Пуе?
4. Ноту тап у  рирПз аге Шеге т  ЕПеп’з зсЬоо1?
5. Но\у тап у  с!ауз а шеек с!о рир!1з т  Еп§1апс! §о 1о 5сЬоо1?
6. ШЬеп Ьауе Шеу 1Ье!г кзвопз ( т  Ше т о т т §  ог т  Ше 

аПегпооп)?
7. \\Ша1: с!о сЫЫгеп Ьауе айег Ше зесопс! 1еззоп?
8. МШеп аге Ше 1еззоп5 оуег?
9. Наз ЕПеп тисЬ Ьоте\уогк 1о с!о еуегу с!ау?

10. Шт1: 15 Е11еп’5 ЬоЬЬу?
11. Ооез зЬе \уап1; {о У1511: оиг соип!гу?
12. Науе уои апу Еп§НзЬ реп-1пепс!5?
13. ШЬа{ сап уои Ы1 аЪои1: Еп§1апс1 апс! И5 сарНа1 Ьопйоп? 

Порядок следования вопросов учителя по содержанию
аудируемого текста может совпадать с планом изложения 
последнего или отличаться от него. Какое-то время после­
довательность вопросов может оставаться неизменной,— 
это вооружит учащихся определенной схемой восприятия, 
понимания и изложения содержания принятого на слух 
сообщения. Расхождение между структурой аудируемого 
текста и планом изложения его содержания учащимися мо­
жет свидетельствовать об осмысленном понимании и вос­
произведении принятой информации.
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понимания оригинальной иноязычной литературы, и они вы­
нуждены использовать двуязычный словарь для выясне­
ния значения незнакомых слов.

Трудности грамматического порядка большей частью обу­
словлены неумением учащихся использовать знания по 
грамматике для понимания содержания читаемого. Учителям 
школ хорошо известны в таком случае высказывания уча­
щихся: «Все слова знаю, а смысла не понимаю». Такие 
моменты, правда, иногда имеют место и при чтении специ­
альной литературы на родном языке. Объясняется это тем, 
что читатель не улавливает грамматических отношений и 
связей между словами и предложениями, что является 
серьезным препятствием для понимания читаемого.

Задачи учителя иностранного языка, особенно выпускных 
классов, в обучений чтению иноязычных газет и журналов 
как раз и состоит в привитии учащимся прочных умений и 
навыков в самостоятельном преодолении возникающих 
трудностей при понимании читаемого. В противном случае 
учитель лишит учащихся всякой перспективы на будущее 
и затруднит дальнейшее совершенствование своих знаний 
после окончания школы. А ведь для большинства юношей 
и девушек чтение иностранной литературы будет единствен­
ной возможностью использовать знания иностранного язы­
ка. Привлекать их будет прежде всего та литература, 
которая связана с их новой профессией, с будущей специ­
альностью. Приобретенные в школе навыки самостоятель­
ной работы над оригинальным иноязычным текстом с по­
мощью словаря и грамматического справочника откроют 
нашей молодежи путь к этой более трудной литературе.

В данной статье речь будет идти лишь о грамматических 
трудностях понимания иноязычных текстов научно-популяр­
ной и общественно-политической литературы и о путях их 
преодоления для полного понимания читаемого.

Общая характеристика грамматического строя 
научно-популярных текстов на немецком языке 

с точки зрения возникающих трудностей для их понимания

По тематике научно-популярные и общественно-полити­
ческие тексты, обычно используемые в старших классах 
средней школы, связаны с историей, культурой, наукой и 
техникой, географией, литературой страны изучаемого 
языка.
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Что касается таких текстов на немецком языке, то это 
обычно статьи о жизни и деятельности основоположников 
научного коммунизма Карла Маркса и Фридриха Энгельса, 
краткие биографии выдающихся людей, внесших огромный 
вклад в мировую науку и культуру, статьи о географических 
открытиях, путешествиях по достопримечательным местам 
Германии, о жизни в обеих частях Германии и т. д.

Подобная тематика определяет в значительной мере и 
грамматический строй читаемых текстов. Они носят почти 
всегда повествовательный и описательный характер. Это 
означает, что в таких текстах по цели высказывания преобла­
дают распространенные повествовательные предложения, 
где повествование ведется от третьего лица в единственном и 
множественном числе.

Среди повествовательных предложений часто встреча­
ются сложносочиненные и сложноподчиненные предложения 
с инфинитивными группами, инфинитивными и причастными 
оборотами, распространенными определениями с причас­
тием или прилагательным.

Чтобы понять содержание предложения на иностранном 
или родном языке, читатель должен прежде всего уяснять, 
кто или что в предложении совершает какое-то действие над 
кем или чем-то в пространстве и времени, каковы свойства 
предмета суждения и т. д. Практически это означает, что 
нужно прежде всего определить отношения и связи между 
главными членами предложения — подлежащим и сказуе­
мым — как основными носителями смысловой нагрузки. Но 
так как эти члены в разных типах предложений занимают 
в немецком языке свойственные данному типу места, то 
это обстоятельство нередко затрудняет понимание общего 
смысла читаемого. Затрудняет и то, что не только подле­
жащее, но и второстепенные члены предложения бывают 
выражены существительными, т. е. многофункциональность 
существительных, что может вести к смешению функций, 
а это, в свою очередь, к неправильному пониманию смысла 
читаемого.

Трудности в понимании вызывают нередко и предло­
жения, одинаковые по структуре, но разные по цели выска­
зывания, как, например, бессоюзное дополнительное при­
даточное предложение и самостоятельное предложение с 
прямым порядком слов или бессоюзное условное придаточ­
ное и вопросительное предложения без вопросительного 
слова. Наличие одинакового синтаксического рисунка этих
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разнотипных предложений часто ведет к их смешению, 
а следовательно, и к неправильному пониманию смысла.

Из придаточных предложений в научно-популярных 
и общественно-политических текстах часто встречаются опре­
делительные придаточные предложения с относительными 
местоимениями (Зег, сПе, с1аз, сНе, нередко свернутые в рас­
пространенное определение, и бессоюзные условные прида­
точные предложения. О последнем виде придаточного пред­
ложения речь шла уже выше, а определительное придаточное 
предложение представляет нередко известную трудность, 
так как оно вводится словами с!ег, сНе, ёаз, сНе, которые 
очень распространены в предложениях, причем в разных 
функциях. Последнее обстоятельство ведет часто к смеше­
нию этих функций и неправильному пониманию читаемого. 
Известную трудность в понимании текста вызывают у уча­
щихся и инфинитивные и причастные обороты, особенно если 
они представлены в сложносочиненных и сложноподчинен­
ных предложениях. Трудность состоит в том, что инфини­
тивные обороты часто воспринимаются как инфинитивный 
группы по инфинитиву с «2.и», а причастные обороты как 
самостоятельное предложение, особенно, когда в конце этого 
оборота стоит Раг1шр II. Такое смешение одной конструк­
ции с другой тоже влечет за собой неправильное понимание 
читаемого.

Другая особенность грамматического строя научно- 
популярных текстов состоит в том, что второй главный член 
предложения — сказуемое — представлен большей частью 
аналитической формой, особенно пассивными конструкция­
ми, где один компонент выступает в виде изменяемой части 
сказуемого, а второй — как неизменяемая часть сказуемого. 
Изменяемая часть сказуемого выражена одним из трех вспо­
могательных глаголов ЬаЬеп, з е т , шегйеп, каждый из "ко­
торых многофункционален и многозначен. Это относится и 
ко второму компоненту аналитических глагольных форм — 
инфинитиву и Раг1шр II. Многозначность и многофунк­
циональность этих двух компонентов в аналитической фор­
ме нередко вызывает затруднения в правильном понимании 
характера действия лица или предмета в воспринимаемой 
мысли, так как нередко смешиваются, например, Ргазепз 
Разз1У с Ри1игшп или Ри1игит с КопйШопаПз I и т. д.

Из местоимений в научно-популярных текстах особенно 
часто встречаются неопределенно-личное местоимение «шап» 
и местоимение «ез» в различных их функциях и значениях.

61



Последнее особенно часто выступает как безличное местоиме­
ние в функции формального подлежащего. Смешение одной 
функции с другой ведет к неправильному пониманию 
читаемого.

Понимание текстов нашими учащимися часто затрудняет 
очень распространенные слова а1з, йа, шаЬгепй, \уепп, ги, 
и т  и некоторые другие в связи с их многофункциональ­
ностью и многозначностью.

Характер приведенных трудностей понимания текста 
учащимися должен быть всегда в центре внимания учителя, 
чтобы найти правильные пути их предупреждения и прео­
доления.

Пути преодоления трудностей грамматического порядка 
в понимании научно-популярных текстов на немецком языке

Из опыта нам известно: если мы какую-либо часть тек­
ста на родном или иностранном языке не понимаем, то пе­
речитываем ее снова, анализируем, пока не достигнем пол­
ного понимания непонятого. Это и есть тот путь, который 
поможет учащимся преодолеть трудности грамматического 
порядка в понимании оригинальных научно-популярных 
и общественно-политических текстов на иностранном языке.

На этот путь указывает в своих трудах и академик Л. В. 
Щерба, отмечая, что «вполне интуитивно мы схватываем 
только абсолютно легкие тексты или такие, в которые мы 
не хотим углубляться. Всякий более значительный текст 
требует внимания к своей форме, требует той или иной сте­
пени сознательности»1.

Проявление сознательности и внимание к форме смыс­
лового содержания непонятого текста находит свое про­
явление в лексико-грамматическом анализе «от формы к 
содержанию».

Однако этот анализ ничего общего не имеет с тем видом 
грамматического анализа, который до сравнительно 
недавнего времени широко применялся на уроках иностран­
ного языка в работе над всеми членами предложения и час­
тями речи независимо от того, понято содержание предло­
жения или нет. Здесь имеется в виду беглый и быстрый грам­
матический анализ только непонятых частей предложения

1 Л. В. Щ е р б а .  Преподавание иностранных языков в средней 
школе. Общие вопросы методики. М., 1947, стр. 34.
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или целых предложений (последнее встречается реже), ко­
торые вызывают затруднения в понимании читаемого. Та­
кой беглый анализ грамматических форм и явлений на раз­
витой стадии достигает уровня быстрой грамматической 
ориентации в процессе чтения и уже не требует глубокого 
осмысливания формы.

Опыт, однако, показывает, что навыки такого грамма­
тического анализа не формируются у учащихся старших 
классов в результате усвоения знаний по грамматике, но 
эти знания приносят большую пользу, если учащиеся при­
учены к использованию их для практических целей, в част­
ности, для понимания читаемого текста.

Из приведенных выше трудностей грамматического по­
рядка в понимании текста видно, что они обусловлены в ос­
новном многозначностью и многофункциональностью форм 
и явлений, грамматической омонимией и.синонимией. Если 
читатель смешивает одно многофункциональное или мно­
гозначное явление с другим, мысль читателя в дешифровке 
мысли автора текста не будет уже адекватной, она пойдет 
по ложному пути, т. е. имеет место неправильное понима­
ние читаемого.

Поэтому главная задача учителя в обучении учащихся 
этому виду грамматического анализа состоит в том, чтобы 
привить учащимся умения и навыки отличать одни сход­
ные явления или формы от других по присущим им при­
знакам.

В зрительно воспринимаемом тексте этими признаками 
могут быть: заглавное написание существительных по срав­
нению со строчным написанием других частей речи, наличие 
и место служебных слов, место изменяемой и неизменяемой 
части сказуемого в предложении, знаки препинания, лич­
ные и падежные окончания, суффиксы и др.

Именно узнавание соответствующих форм и структур 
по присущим им признакам в непонятом предложении или 
части его лежит в основе умений и навыков быстрого, сверну­
того грамматического анализа. Но сами умения и навыки, 
лежащие в основе этого анализа, реализуются в виде умст­
венных действий над воспринимаемым текстом на базе зна­
ний грамматики.

Однако формальные знания грамматики, как они пре­
подносятся традиционно в учебниках по грамматике не­
мецкого языка, не могут служить основой этих умственных 
действий. Здесь нужны обобщенные соответствующим об-
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разом грамматические знания применительно к особеннос­
тям грамматического оформления читаемых текстов и тем 
трудностям в понимании читаемого, с которыми приходит­
ся сталкиваться учащимся в процессе самостоятельной ра­
боты над текстом.

Примером такого обобщения грамматического материа­
ла для понимания читаемых текстов может служить III 
часть «Справочника по грамматике немецкого языка» для 
старших классов средней школы О. Э. Михайловой и Е. И. 
Шендельс, изданного Учпедгизом вторым изданием в 1968 
году. Приведенные там обобщенные темы грамматики могут 
служить для учителя руководством, как нужно проводить 
в выпускном классе обобщающее повторение знаний по 
грамматике для преодоления трудностей в понимании чи­
таемого. В этих обобщенных темах объединены грамматичес­
кие явления из разных разделов традиционной грамматики, 
чтобы сравнить и сопоставить сходные формы и структуры 
и выделить те формальные признаки, по которым они от­
личаются друг от друга.

Умение-сделать грамматический разбор непонятой час­
ти или целого предложения на основе формальных призна­
ков грамматических форм и структур слагается соответст­
венно грамматическому оформлению мыслей в тексте из 
трех основных систем умений, а именно:

1) система умений определять тип предложения по его 
синтаксическому рисунку, знакам препинания и другим 
признакам;

2) система умений определять главные члены предло­
жения по их формальным признакам;

3) система умений определять второстепенные члены 
предложения по формальным признакам.

Говоря о системе умений той или иной группы, следует 
иметь в виду, что каждое умение в отдельности состоит из 
целого ряда мыслительных операций, которые мы называем 
умственными грамматическими действиями. Так, например, 
в системе умений определять! главные члены непонятого 
предложения у м е н и е  о п р е д е л я т ь  п о д л е ж а ­
щ е е  слагается примерно из следующих умственных грам­
матических действий в виде вопросов и нахождения ответов 
на них, исходя из воспринимаемого текста: 1) на каком мес­
те в предложении соответствующего типа может стоять под­
лежащее? 2) какой частью речи может быть выражено под­
лежащее? 3) какие формальные признаки характерны для
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номинатива? 4) в каких связях и отношениях находятся 
подлежащее и изменяемая часть сказуемого? и т. д.

Это в основном вопросы к грамматическому оформлению 
подлежащего в предложениях текста. Подобные умствен­
ные действия к формальной стороне зрительно восприни­
маемого, но непонятого текста проводятся и с другими 
компонентами предложения, если они затрудняют пони­
мание.

Специфика и сложность этих действий состоит в следу­
ющем: 1) вопросы -конкретно никем со стороны не ста­
вятся, читатель должен сам в процессе логических рас- 
суждений ставить их и сам же отвечать на них; 2) из мно­
жества воспринимаемых в тексте грамматических форм и 
конструкций читающий должен ограничивать вопросы имен­
но теми формами и конструкциями, которые в конкретном 
случае затрудняют понимание содержания читаемого; 3) на­
хождение ответов на вопросы к формальной стороне текста 
требует в силу абстрактного характера грамматики абстра­
гирующего, обобщающего логического мышления; 4) про­
цесс постановки вопросов и нахождение ответов на них (на 
стадии развитых умений использовать знания по грамма­
тике для преодоления трудностей в понимании иноязычного 
текста) переходит в конце концов в навык быстрой грамма­
тической ориентации в процессе чтения.

Рассмотрев кратко сущность умений использовать зна­
ния по грамматике для преодоления трудностей в понимании 
иноязычного текста и описав суть умственных действий, 
лежащих в основе этих умений, приводим таблицу, которая 
характеризует системы умений, необходимых для грамма­
тической ориентации при чтении немецкого текста, и зна­
ний, лежащих в основе этих умений.

В таблице приводятся не только факторы, затрудняю­
щие грамматическую ориентацию, но и те, которые облегча­
ют ее, т. е. способствующие преодолению трудностей по­
нимания читаемого текста.

Обобщенные темы грамматики, приведенные в послед­
ней графе таблицы, лежат в основе развития умения грам­
матической ориентации в процессе понимания содержания 
читаемого. Следовательно, по таким темам нужно повторять 
и систематизировать знания по грамматике для понимания 
текстов на немецком языке в IX и X классах.
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ХАРАКТЕРИСТИКА СИСТЕМЫ УМЕНИЙ, НЕОБХОДИМЫХ ДЛЯ 
ТЕКСТАа И ЗНАНИЙ,: ЛЕЖАЩИХ

Хя
п/п Характеристика систем умений

Знание формальных грам­
матических признаков, 

лежащих в основе умений

Умение отличать од­
нотипные по постро­

е н и ю , но разные по 
дели высказывания 
предложения.

1. Первое и второе место 
изменяемо/1 части сказуе­
мого (спрягаемого глаго­

ла) в предложении.

2. Признаки глагола и его 
спрягаемой формы, слово­
образующие форманты 
(префиксы, суффиксы).

3. Знаки препинания.

1. Умение определять умение отличать 
тип предложения придаточное предло- 
по его  синтаксичес-- жен не от самостоя- 
кому рисунку. - >  тельного или глав­

ного.

1. Место изменяемой части 
сказуемого.

2. Подчинительный союз 
или союзное слово.

3. Знаки препинания.

Умение отличать 
обособленные оборо­
ты от предложения.

1. Знаки препинания.

2. Отсутствие спрягаемой 
формы глагола в инфини­
тивном или причастном 
обороте.
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ГРАММАТИЧЕСКОЙ ОРИЕНТАЦИИ ПРИ ЧТЕНИИ НЕМЕЦКОГО 
В ОСНОВЕ ЭТИХ УМЕНИЙ

Особенности грамматического 
оформления текста

Особенности, затруд­
няющие граммати­
ческую ориентацию 

для понимания

Особенности, облегчаю­
щие грамматическую 

ориентацию для пони­
мания

Обобщающие темы, способ­
ствующие развитию умений 
грамматической ориентации

Омонимичность в 
построении разно­
типных по цели вы­
сказывания пред­
ложений.

1. Многозначность 
некоторых слов, 
выполняющих роль 
союза или союзного 
слова: а1з, с!а, \уе1- 
сНег, йег и др.

2. Омонимичное по­
строение бессоюз­
ных придаточных 
предложений с са­
мостоятельным 
предложением.

Место именной фор­
мы глагола (инфи­
нитив, партицип) в 
конце оборота как 
в самостоятельном, 
так и главном пре­
дложении.

1. Сравнительно стро­
гий порядок слов в не­
мецком предложении, 
особенно зафиксиро­
ванное место спряга­
емого глагола.

2. Строчное написание 
глаголов по сравнению 
с заглавным написани­
ем существительных.

3. Флективность лич­
ных форм глагола.

4. Большая распростра­
ненность вспомога­
тельных глаголов в 
роли изменяемой час­
ти сказуемого.

1. Последнее место из­
меняемой части ска­
зуемого в придаточ­
ном предложении.

2. Наличие соотноси­
тельного слова зо в 
главном предложении 
после бессоюзного ус­
ловного придаточного.

3. Запятая после глав­
ного предложения с 
глаголами йепкеп, за­
дел и д р . , отсутствие 
подчинительного союза 
после запятой (бес­
союзное дополнитель­
ное придаточное пред­
ложение) .

1. Отсутствие личной 
формы глагола.

2. Частица ги в инфини­
тивных оборотах.

Определение типа предло­
жения по изменяемой части 
сказуемого (предложения 
делятся по месту изменяе­
мой части сказуемого на 
три группы).

1. Определение типа пред­
ложения по месту изменя­
емой части сказуемого.

2. Случаи употребления 
а!з.

3. Случаи употребления 6а.

4. Случаи употребления 
<3ег, сПе, даз, <3>е и неко­
торые другие темы.

1. Случаи употребления ин- 
фин итива.

2. Случаи употребления 
партиципа второго.

3. Случаи употребления 
слова ги.
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2. Умение о п р е д е л я т ь  
подлежащ ее ш> -
формпдьпмм при­
знакам.

Умение находить 
подлежащее в пред­
ложении по занима­
емому месту.

1. Место по 'отношению к 
измен яемой^части сказу­
емого (перед или после 
него) и по отношению к 
союзу или союзному сло­
ву в придаточном предло­
жении.

2. Согласование изменяемой 
части сказуемого с подле­
жащим.

3. Номинативность подле­
жащего.

4. Двусоставность предло­
жения.

ум ение находить 
.подлежащее по при­
знаку согласования 
изменяемой части 
сказуемого с ним.

1. Личные окончания гла- 
гела.

2. Отсутствие личного мес­
тоимения в номинативе.

Умение отличать 
существительное или 
местоимение в номи­
нативе от таковых в 
косвенных падежах, 
учитывая и возмож­
ность одинакового 
с номинативом офор­
мления.

1. Падежные окончания 
артиклей и их замените­
лей.

2. Родовые суффиксы у су­
ществительных.
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Продолжение

1. Омонимичное 
оформление номи­
натива и некото­
рых косвенных 
падежей у  сущест­
вительных .

2. Омонимичное 
оформление неко­
торых личных окон­
чаний глагола (3 
лицо ед. числа и 
2 лицо мн. числа, 
1 и 3 лица м н .чис­
ла).

3. Омонимичные 
формы некоторых 
личных местоиме­
ний в разных ли­
цах, падежах и с 
некоторыми притя­
жательными 
местоимениями в 
отдельных косвен­
ных падежах.

I. Омонимичное 
оформление неко­
торых личных^окон- 
чаний глагола.

1. Сравнительно стро­
го зафиксированное 
место в предложении.

2. Номинативность под­
лежащего (отсутствие 
предлога, артикль и 
его заменитель).

3. Согласование изменя­
емой части сказуемого 
в лице и числе с под­
лежащим.

4. Выражение подлежа- 
. щего личным местои­
мением (кроме 51е, 1 Нг, 
ез) и неопределенно- 
личным местоимением.

Возможность замены 
личных местоимений су* 
ществительным только 

4 в 3 лице ед. и мн. чис­
ла.

1. Роль существительного и 
личных местоимений в пред­
ложении.

2. Функции падежей.

3. Части речи, склоняющи­
еся по образцу склонения 
определенного и неопреде­
ленного артиклей.

4. Образование мн. числа 
существительных.

5. Случаи употребления ез, 
51е, Шг.

Простые временные формы 
глагола в иидик&тнве и 
конъюнктиве.

2. Омонимичнооть 
суффикса конъюнк­
тива глагола с лич­
ным окончанием 
1 лица ед. числа 
индикатива.

I. Бедность падеж­
ных окончаний у 
существительных.

2. Омонимичность 
форм артикля и 
его заменителей в 
номинативе с неко­
торыми косвенными 
падежами в ед. и 
мн. числе.

1. Сравнительно строго 
зафиксированное место 
подлежащего в пред­
ложении.

2. Согласование изменя­
емой части сказуемого 
в лице и числе с под­
лежащим.

3. Грамматическое офор­
мление номинатива и 
косвенных падежей.

1. Части речи, склоняющи­
еся по образцу склоиения 
определенного и неопре­
деленного артиклей.

2. Случаи употребления 
<1ег, сНе, с1аз, <Ие.
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Умение находить в 
предложении изме­
няемую и неизменя- 
емую части сказуе­
мого.

Умение отличать 
глагол от других 
частей речи в пред­
ложении.

/*

3. умение определять 
сказуемое по фор­
мальным призна­
кам.

\
умение определять 
время, лицо, число, 
форму, наклонение 
глагола.

Умение отличать 
именное сказуемое 
от глагольного.

1. Первое, второе или пос­
леднее место изменяемой 
части сказуемого в пред­
ложении.

2. Последнее или предпос­
леднее место неизменя­
емой части сказуемого в 
предложении.

3. Личные окончания гла­
гола.

4. Суффиксы инфинитива 
и второго причастия и 
приставка последнего.

1. Строчное написание гла­
гола по сравнению е су­
ществительным .

2. Грамматическое место в 
предложении.

3. Личные, окончания гла­
гола, суффикс имперфекта* 
слабых глаголов и суф­
фикс конъюнктива.

1. Личные окончания гла­
гола, суффикс имперфекта

* слабых глаголов и суф-* 
фикс^ конъюнктива.

2. Сочетание одного из трех 
вспомогательных глаголов 
в соответствующем време­
ни с соответствующей 
именной формой.

1. Наличие глагола-связки.

2. Наличие существитель­
ного или местоимения на­
ряду с подлежащим пред­
ложения.

3. Прилагательное или при­
частие в краткой форме 
наряду с глаголом-связкой.
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Продолжение

1. Многофункцио­
нальность глаголов.

2. Омонимичное 
оформление окон­
чаний глагола в 1 
и 3 лицах мн. чис­
ла презенса и им­
перфекта с инфи­
нитивом глагола и 
партиципом вторым 
некоторых глаго­
лов.

1. Омонимичное 
оформление личных 
окончаний глагола 
в некоторых лицах 
презенса и импер­
фекта (особенно 
сильных глаголов).

2. Омонимичное 
оформление неко­
торых личных окон­
чаний глагола с 
суффиксом инфини­
тива глагола и с не­
которыми окончани­
ями н суффиксами 
прилагательных и 
некоторых других 
частей речи.

1. Многофункцио­
нальность глаго­
лов.

2. Многофункцио­
нальность именных 
форм глагола (ин­
финитив, партицип 
второй).

3. Омонимичность 
оформления лич­
ных окончаний гла­
гола в некоторых 
лицах презенса и 
имперфекта (осо­
бенно сильных гла­
голов) .

1. Многофункцио­
нальность глаго­
лов, употребляе­
мых в качестве 
глаголов-связок.

2. Омонимичное 
оформление имен­
ного сказуемого 
с глаголом*связк°й 
зе1п и партиципом 
вторым переход­
ных глаголов с 
перфектом непере­
ходных глаголов‘

1. Относительно строго 
зафиксированное место 
изменяемой и неизме­
няемой частей сказу­
емого в предложении.

2. Распространенность 
употребления вспомо­
гательных или модаль­
ных глаголов в роли 
изменяемой части ска­
зуемого.

1. Определенное грам­
матическое место в 
предложении.

2. Наличие вспомога­
тельных или модаль­
ных глаголов.

3. Глагольные приставки.

1. Различное оформление 
личных форм глагола 
в разных лицах.

2. Различное оформле­
ние отдельных компо­

нентов одних сложных 
временных форм от 
других, сходных с ними.

1. Наличие именных не­
глагольных форм (су­
ществительного и мес­
тоимения в номинативе 
наряду с подлежащим, 
прилагательного в 
краткой форме) обыч­
но на последнем или 
предпоследнем месте в 
предложении. ^

2. Место глагола-связки 
и предикатива в пред­
ложении.

1. Определение типа пред­
ложения по изменяемой 
части сказуемого.

2. Случаи употребления 
глаголов ЬаЬеп, з е т ,  
>уегс!еп.

3. Случаи употребления ин­
финитива глаголов.

4. Случаи употребления 
партиципа второго глагола.

I. Роль глагола в предло­
жении.

2. Простые временные фор­
мы глагола.

3. Определение типов пре­
дложения по месту изме­
няемой части сказуемого.

1. Простые временные фор­
мы глагола.

2. Случаи употребления 
глаголов ЬаЬеп, зе!п, ^ег- 
с!еп,

3. Случаи употребления 
инфинитива глагола.

4. Случаи употребления 
партиципа второго гла­
гола.

1. Роль именных частей ре­
чи в предложении.

2. Случаи употребления 
глаголов зе1п, \уегс!еп.

3. Случаи употребления
* партиципа второго глагола.
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Умение определять 
косвенные падежи 

->» существительных 
и местоимений.

Умение определять 
прямое и косвенное 
дополнения по фор­
мальным признакам.

Умение отличать 
косвенные падежи 
существительных 
или местоимений от 
номинатива при сов­
падении форм этих 
падежей.

Умение отличать 
косвенные па дежи 
существительных 

Умения определять * от номинатива, 
обстоятельства по '
формальным п р и --^  умение отличать
знакам. наречия от других

частей речи в пред­
ложении.

Умение находить 
определение по 
формальным приз-* 
накам.

Умение находить 
центральное (опре­
деляемое) слово в 
группе существи­
тельного.

Умение находить 
согласованное опре­
деление по занимае­
мому месту и согла­
сованию с опреде­
ляемым существи­
тельным в роде, чис­
ле, падеже.

Умение определять 
несогласованное оп­
ределение по месту 
к определ. сущест- 
вительному по паде­
ж у  (чаще генитив, 
если существитель­
ное).

1. Падежные окончания 
артиклей и их заменителей 
в косвенных падежах.

2. Падежные окончания 
субстантивных местоиме­
ний в косвенных падежах.

3. Наличие предлога.

4. Падежное окончание су­
ществительных сильного 
склонения в генитиве.

1. Падежные окончания ар­
тиклей и их заменителей.

2. Занимаемое место в’4пред- 
ложении по отношению к 
сказуемому.

3. Отсутствие согласования 
с изменяемой частью ска­
зуемого.

См. 1-е и 2-е умения

1. Строчное написание на­
речий.

2. Обособленное место в 
предложении.

3. Отсутствие согласования 
с другими частями речи.

Согласование артикля или 
его заменителя с опреде­
ляемым существительным в 
роде, числе и падеже.

Занимаемое место между 
артиклем или его замени­
телем или предлогом и оп­
ределяемым существитель­
ным.

1. Занимаемое место непос­
редственно после опреде­
ляемого существительного.

2. Падежное окончание ро­
дительного падежа ед. 
числа существительных 
сильного склонения.
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Продолж ение

1. Омонимичное
оформление падеж­
ных окончаний
артиклей и их за ­
менителей в неко­
торых падежах
единственного и 
множественного 
числа.

2. То же самое у  не­
которых субстан­
тивных местоиме­
ний.

Омонимия падежных 
форм артиклей и их 
заменителей в не­
которых падежах ед. 
и мн. числа, отра­
жающих падежные 
отношения между 
существительными.

1. Распространенность 
предложного оформ­
ления косвенных па­
дежей.

2. Родовые суффиксы 
существительных.

3. Вопросы падежей, 
исходя от смыслового 
содержания подлежа­
щего и сказуемого.

1. Наличие предлога.

2. Наличие признаков, 
не свойственных номи­
нативу.

3. Родовые суффиксы 
существительных.

4. Управление глаголоз.

системе умений определять дополнения.

Суффиксы наречий.

Нередко значитель­
ный разрыв между 
артиклем или его 
заменителем или 
предлогом и опре­
деляемым сущест­
вительным.

Омонимичное офор­
мление прилагатель­
ных и причастий в 
роли согласованного 
определения с неко­
торыми личными 
окончаниями глагола 
и суффиксами имен­
ных форм глаголов.

Омонимичное оформ­
ление генитива ед. 
числа жен. рода с 
генитивом мн. чис­
ла, с дативом ед. ч. 
жен. рода и номина­
тивом ед. числа муж. 
рода у артиклей и 
слов, склоняющихся 
по образцу склоне­
ний артиклей.

1. Заглавное написание
с у ществител ь ных в
предложении.

2. Согласование в роде, 
числе и падеже артик­
ля или его замените­
ля с определяемым су­
ществительным.-

1. Место между артиклем 
или его заменителем 
или предлогом и опре­
деляемым существи­
тельным.

2. Различное написание 
начальной буквы у 
слов, выражающих со­
гласованное определе­
ние, и у существи­
тельных.

1. Занимаемое место су ­
ществительного в гени­
тиве непосредственно 
после определяемого 
существительного.

2. Падежное окончание 
генитива у существи­
тельных сильного скло­
нения в ед. числе.

1. Роль существительного и
местоимения в предложении.

2. Части речи, склоняю­
щиеся по образцу склоне­
ния определенного и не­
определенного артиклей.

3. Склонение существитель­
ных.

4. Функции падежей.

1. Управление предлогов.

2. Части речи, склоняющие­
ся как определенный и не­
определенный артикли.

3. Склонение существитель­
ных.

4. Управление глаголов.

Роль наречий в предло­
жении.

Части речи, склоняющиеся 
по образцу склонения ар­
тиклей.

1. Роль прилагательных, 
причастий и порядковых 
числительных в предло­
жении.

2. Части речи, склоняющи­
еся по образцу склонения 
определенного и неопре­
деленного артиклей.

3. Части речи, склоняющи­
еся по образцу склонения 
прилагательных.

1. Функции падежей.
2. Роль существительного 

в предложении.
3. Склонение существитель­

ных в ед. числе.
4. Части речи, склоняющие­

ся по образцу склонения 
определенного и неопре­
деленного артиклей.
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Е. А. МАСЛЫ НО,
ст . преподават ель наф едры м ет одики М ГПИ И Я

УПРАЖНЕНИЯ-ДРАМАТИЗАЦИИ В ОБУЧЕНИИ ИНОЯЗЫЧНОЙ 
РЕЧИ НА ПРОДВИНУТОМ ЭТАПЕ В СРЕДНЕЙ ШКОЛЕ

Театрализация определенных элементов обучения иност­
ранным языкам способствует формированию навыков спон­
танного высказывания в процессе выполнения действий1, 
с которыми человек сталкивается в своей деятельности. 
В основе спонтанной речевой реакции лежит умение коор­
динировать речевое поведение на иностранном языке с про­
изводимыми действиями. Театрализованные задачи или 
упражнения-драматизации, активизирующие опыт уча­
щихся на материале изучаемого языка, стимулируют наи­
более прочное и быстрое овладение навыками иноязычного 
высказывания.

Соединение речи с действиями в процессе выполнения 
учащимися упражнений-драматизаций происходит в та­
кой последовательности:
а) определяется условное действие, за которым следует 
иноязычное речевое изображение;
б) выполняются операции условного действия с их после­
дующим речевым изображением;
в) выполняются операции условного действия с син­
хронным речевым изображением;
г) выполняется цельное условное действие с синхронным 
речевым изображением;
д) условное действие выполняется в порядке его вклю­
чения в воображаемую деятельность, при этом предвари­
тельно оговариваются мотивы и обстоятельства действия;

1 Под д е й с т в и е м  нами понимается такой процесс, «мотив ко­
торого не совпадает с его предметом (т. е. с тем, на что оно направле­
но), а лежит в той деятельности, в которую данное действие включе­
но». (А. Н. Л е о н т ь е в .  Проблемы развития психики. М., изд. 
«Мысль», 1965, стр. 508.)
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е) иноязычное высказывание учащегося как необходи­
мость,-возникающая в процессе выполнения действия;
ж) иноязычное речевое поведение (цепь высказываний) 
в процессе выполнения действия.

Условное действие, как и ситуация, в которой оно про­
текает, является обобщением по отношению к реальному. 
В обучения иностранному языку действие предстает в виде 
решения задачи1. Последняя предполагает определение не­
которых исходных данных: общей характеристики деятель­
ности, в которую может быть включено данное действие, 
некоторых особенностей опыта изображаемого лица, обсто­
ятельств ситуации, определения мотивов, стимулов, цели. 
В начале решения задачи-действия синтезируется опера­
циональная программа его выполнения. В процессе решения 
в задачу вводятся дополнительные обстоятельства, которые 
стимулируют речевое поведение учащегося и оказывают 
влияние на ход решения, который сопровождается речевым 
изображением, а результат истолковывается в плане связи 
данного действия с воображаемой деятельностью человека 
в целом.

Рассмотрим пример театрализованной задачи на матери­
але английского языка.

У ч и т е л ь  (обращаясь к учащимся и имея в виду каж­
дого в отдельности): Уои аге {опс! о{ геасНп§ Ьоокз. Уоиг 
Га'уоигИе разИте 15 геа(Ип§ зс1епсе ПсИоп. Уои аЬуауз \уакЬ 
Ше Пз1 о{ пе\у Ьоокз риЬПзЬес! т  оиг соип!гу апй по!е 
Шозе шЫсЬ сЗер1с! Ше (1§уе1ортеп1 о{ созгшс ехр1ога1лоп. 
ТЬеп уои §о 1о уоиг зсЬоо1 ИЬгагу апй Ппй ои! И зисЬ апё 
зисЬ а Ьоок 15 ауаПаЫе Шеге. ТЬе НЬгапап шП1 1е11 уои Шеу 
ЬауепЧ §о! Ше Ьоок уе1. А1 Ше загпе И те уоиг с1аззша1ез 
Ь ет§ а\уаге 1Ьа1; уои аге кееп оп Ше зи^’ес!: о! созгшс гезеагсЬ 
шау азк уои 1о §1уе Шет ап ЫегезИщ* 1а1к оп Ше Ыез* 
(1еуе1ортеп1з т  зрасе ехр1ога1юп оп Ше 1п1егпа1;юпа1 Бау 
оГ Созтопаи1лс5. 5о уои Ьауе оп1у а 1ог1ш§Ы; т  шЫсЬ
1о Ппс! Ше Ьоокз е̂̂ и^̂ е(̂ , геай Ш ет апс! аггап^е Ше соПес- 
1ес1 та!ег1а1 т  азийаЫешау аз 1о так е ап т1егез1:т§апс1 т -  
1огта1луе герой. Араг! Ггот Ша1 уои НауеШЬеаг т  т т с !  
Ша1 Шеге аге тап у  тоге Ьуегз о! заепсе Нс1юп т  Ше 1ошп 
апс! еуегуЬойу 13 §еШп§ геайу Гог Ше Бау о! СозтопзиНсз.

1 Л. Н. Л а н д а .  Некоторые проблемы алгоритмизации и програм. 
мирования в обучении иностранным языкам. «Иностранные языки в 
школе», 1968, № 2.
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Решение задачи может быть коллективным или индиви­
дуальным. По ходу решения учитель и учащиеся произво­
дят дальнейшее уточнение обстоятельств, накладывающих 
ограничения на выбор вариантов решения и определения 
результата.

У ч и т е л ь :  Уои зау уои’уе со т е  1о Ше риЬНс ПЬгагу 
о! уоиг сНз1пс1. ТЬеу 1е11 уои Шеге Ше Ьоок Ьазрз1 Ьееп 1еп1.

У ч е н и к  К. (решающий задачу): 1п зисЬ а сазе Гс] 
п^шге \уЬо Ьаз Ьоггошес! Ше Ьоок апс! азк Ше ПЪгапап 1о 
§ 1уе т е  Ше Ьоггошег’з ас!с!гезз.

У ч е н и к  Н . : У о и  геаПге уои аге зЬой о! И те апс! 
±Ьа1; 15 шЬу уои сап §о 1о зее Ша1 Ьоу п§М ашау, Шои§Ь Ье 
Луез !аг {гот Ше НЪгагу.

У ч и т е л ь :  Ше11, Ы  Сотгайе I. Ье Ше Ьоу уои \уап1 
{о Ппй. Уои гип т {о  Ы т п§М  а1 Ше ШгезЬоЫ о{ ШеЬоизе 
\уЬеге Ье Пуез. 1Мо\у уои аге § о т §  1о з1аг1: а 1а1к \уЧЬ Ы т.

Ученики К- и Н. разыгрывают сцену встречи и знаком­
ства на произвольном выборе английских речевых единиц и 
разговорных формул, соответствующих данной ситуации. 
Этот диалог может закончиться следующим образом:

У ч е н и к  К.: I арргеаа1е уоиг сШПсиЧу Ъи1, 1оок Ьеге, 
туе аге § о т §  1о зо1уе Ше зате ргоЫет. СоиЫпЧ ше с1о Ч 
1о§еШег?

У ч е н и к  Н.: И’з а §о. I сап о11ег уои зоте оШег Ьоокз 
оп Ше 1орю Ьг Ше И те Ь ет§. Оп 1ор о! Ша1 I сап 1епс! уои 
зо т е  §оос! ршШгез.

У ч е н и к  К.: И шоиЫ Ье ]из! \уопс!егМ 1о Ьауе Ш ет 
а! Ьапс! \уЬеп т а к т §  Ше герог! оп Ше Оау оГ СозтопаиИсз.

У ч е н и к Н.: ТЬа1 \уои!с! Ье Ппе. СоиЫ уои §1уе т е  а 
пп§ {отоггош? Неге’з т у  рЬопе питЬег. 5о шеЧ1 аггап§е 
аЬои* Ч а11 а ЪЧ Ыег. I ти з! Ьиггу по\у.

У ч е н и к К-: I а т  зоггу тёеес! {о Ьауе 1акеп зо тисЬ  
о! уоиг 1лте. I Ьоре {о зее уои зооп, апу\уау. 5о 1оп§!

У ч е н и к  Н.: 5о 1оп§!
По ходу разыгрывания сценки остальные учащиеся про­

должают предлагать различные обстоятельства, влияя на 
ход разговора, или исполняют роль случайных прохожих 
и знакомых беседующих учеников. Такой прием приближает 
обстановку условного разговора к возможным реальным 
обстоятельствам и вырабатывает навык устойчивого ино­
язычного речевого внимания в процессе общения с посто­
ронними объектами. Дальнейшая деятельность ученика К. 
по подготовке доклада к Международному Дню космонав­
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тики, состоящая из драматизации и осуществляемая на 
уровне воображения, может носить характер общения с дру­
гими лицами. Такой подход очень удобен для активного во­
влечения в речевую деятельность всех учащихся группы 
и развития навыков пользования усвоенными речевыми еди­
ницами в процессе спонтанного, ситуативно обусловленного 
общения.

В целом количество уточнений обстоятельств выполне­
ния действий в процессе решения задачи может быть не­
ограниченным. Ученик, который решает задачу, должен 
сообщать классу по-английски о своих действиях и убеждать 
товарищей в их причинной необходимости, реагировать на 
уточнения и советы, вступать в контакт с другими учени­
ками, которые Могут становиться действующими лицами в 
ситуациях, возникающих в процессе решения задачи.

* **

Для успешного решения театрализованных задач не­
обходимо развивать навыки выполнения действий в предла­
гаемых обстоятельствах (воображение, физические действия, 
общение, эмоциональная память, внимание, эстетическая 
реакция, темпо-ритм, выразительность (К. С. Станислав­
ский) и т. д.). В связи с этим организуется целая система 
задач и упражнений, направленных на их развитие. Такие 
задачи преследуют и цель создания различных речевых на­
выков на тренировочном уровне системы коммуникатив­
ных упражнений1.

В первую очередь, на наш взгляд, следует заниматься 
упражнениями на усвоение английской лексики и закрепле­
ние грамматического материала с параллельным выполне­
нием психологических задач. Эти упражнения вырабаты­
вают навык внимания к окружающей обстановке, к своему 
собственному опыту, к действиям людей, т. е. своеобразную 
азбуку для построения задач на воображение с учетом пред­
лагаемых обстоятельств. Попутно усваиваются и элементар­
ные нормы языка. Наиболее простыми являются задачи на 
упражнение органов чувств. Наряду с постановкой психо­
логической задачи и речевой тренировкой такие упражне­
ния помогают усвоить объем лексики, относящейся к дан­
ным понятиям.

1 И. Ф. К о м к о в .  Активный метод обучения иностранным языкам 
в школе, ч. III. Минск, МГПИИЯ, 1966.
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У П РА Ж Н Е Н И Я  НА ВЙДЕНИЕ

1. Поставить 25 вопросов к различным характеристи­
кам стола и дать на них ответы. Это упражнение тренирует 
зрительное внимание к привычному предмету, вскрывает по­
нятийную сочетаемость данной лексической единицы, за­
крепляет навык постановки общих, специальных, раздели­
тельных и альтернативных вопросов, вводит некоторые новые 
обиходные слова, тренирует навык владения структурой ко­
роткого повествовательного предложения, способствует 
развитию спонтанной реакции в рамках модели «вопрос — 
ответ» и употреблению отдельных разговорных формул. 
Упражнение выполняется всеми учащимися, каждый новый 
вопрос должен относиться к какой-нибудь ранее не 
охарактеризованной стороне предмета.

1. ШЬа! сокшг 15 Ше 1аЫе?
2. 15 Ше 1аЫе Ы§?
3. ШЬа1 та!епа1 15 Ше 

1аЫе тайе о{?
4. \\Ша1 зог! о[ \уоос1 соиИ 

Н Ье тас1е оГ?
5. ДУЬа! аге Ше сошропеп! 

раг1з о! Ше 1аЫе?
6. ШЬа! аге Ше раг!з о! 

Ше 1аЫе Пхес! шНЬ?
7. \\Шеге шаз Ше 1аЫе 

тас1е?
8. 1з Ше 1аЫё соуегес! 

\уЦЬ уагшзЬ?
9. ШЬа! с1о ше са11 а 

зкП1ес1 шогктап \уЬо 
такез 1аЫез?

10. 1з 1Ье зиг{асе о Г Ше 
1аЫе з!атес1 шШ гпк?

11. ТЬе йгашег о{ Ше 1аЫе 
13 гаШег зрасюиз, 1зп4 
11?

12. 1з Ше (1га\\ег уагшзЬей 
тзМе?

13. 1з Ше 1аЫе Ы§Ь ог 1ош?
14. Аге Ше 1е§з о? Ше 1аЫе- 

сПйу а! Ше Ьо11от?

ТЬе 1аЫе 13 уе11ош.
Ш ГПу О рШ Ш П  11 13.

11*5 тас1е о{ \уоо<1.
И’з тас1е оГ Птешоой,
I §иезз.
ТЬе 1аЫе сопз1з15 о! а Ьоагс!, 
Гоиг 1е§5 апс! а с1га\уег.
ТЬеу аге Пхе<1 шШ Ьо115,
I Ш тк.
II \уаз тас1е а! Ше 1оса1 Гигт- 
1иге Гас1огу, I ЬеНеуе.

И зеетз 1о ше 11 15.

Ше са11 зисЬ а тап  а р т е г  
ог а саЫпе!-такег.
\Уе11, I сапЧ зее апу зЫпз 
оп П.

I 1Ыпк и 15.

Ко, И; 18 по1.
Аз 1ог т е  Н 15 гаШег 1о\у.
Аз Гаг аз I сап зее Шеу аге 
зП§М1у <Иг1у.
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15. ТЬе 1аЫе 1зп4 пске!у,
15 11?

16. 15 И; пе\у?
17. ШЬа! 15 Ше ГипсКоп о! 

Ше 1аЫе?

18. Сап уоп са11 Н 
рогИп§ зГапс!?

а 511 р-

19. АУЬа! \уоиЫ уои кеер 
ш Ше <1га\гег?

20. ШоиМ уои ри! а геасИп§ 
1ашр оп И?

21. \УоиЫ уои Япс1 и соп- 
уешеп! 1о гее! уоиг 
е1Ьо\у5 оп 1Ье 1аЫе 
\уЫ1е геасЬпё?

22. ТЬеге 15 ап тквГапс! оп 
Ше ГаЫе, 1зп4 Шеге?

23. Сап уоп поИсе апу 
5сга1:сЬе5 оп Ше зигГасе 
оГ Ше 1аЫе?

24. \\Ша1 соиЫ и Ье Ша{ 
тайе Шет?
ШЬеп с1о уои ивиаИу 
51аге а1 Ше 1аЫе?

N0 , I йопЧ Штк Н 15.
I ЬеНеуе и 15.
ЫогтаИу ше Ьауе а 1аЫе 4о 
геас!, 1о \угИе а5 \уе11 а5 1о 
1аке теа1з а!:.
5иге, \уе сап кеер апуШ т§ оп 
Н: — Ьоокз, ехегс15е-Ьоок5, реп5, 
а Ьа§ апй 50 оп.
I \уоик1 кеер т у  ехегазе-Ьоокз, 
а репсП-Ьох, зоте рарег, ап 
егазег, репе, епуе1оре5 т  Ше 
с1га\уег.

И §оез заут§, I \уоиЫ.

ОГ соигзе, Н’з уегу сопуешеп! 
1о геас! 1Ыз \уау.

Уез, Шеге 15 опе.

25.

Уез, Шеге аге зоте.
ОЬ, I Ш тк зоАеШ т§ вЬагр 
15 ри! оп Ц 1лте апс! а § а т . 
ОЬ, И’5 шЬеп I а т  ои! о! 50Й5 
ог шЬеп I а т  ЬевНаИщ* аЬои! 
\уЬа! 1о йо пех1:?

2. Отметить различие и сходство между двумя подобными 
предметами: ручками, портфелями, предметами одежды. 
Это упражнение способствует развитию наблюдательности, 
а также закрепляет знание антонимических пар, развивает 
навык свободного употребления форм степеней сравнения 
прилагательных и притяжательных местоимений.

У ч и т е л ь :  \\Ша1 15 Ше сННегепсе ЬеГшееп Ше 1\уо 
репсПз?

У ч е н и к Л.: ТЬеу аге 
гес1 апс1 Ша1 опе 15 Ыаск.

У ч е н и к  К.: ТЬе гес! репсП 15 1оп§ег Шап Ше Ыаск

сИИегеп!: сокшгв. ТЫ5 опе 15

опе.
У ч е н и к  

Ше Ыаск опе
В.: ТЬе гей 
15 зтооШ .

репсП Ьаз зсгакЬез оп 11 апй
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У ч е н и к Р.: ТЬе ге<1 опе Ье1ощ»з 1о Т о т  апс1 Ше Ыаск 
опе Ье1оп§з 1о Ре1е.

У ч е н и к  Т.: Ре1е кеерз Ыз т  Ше роске! апс! Тош кеерз 
Ыз репсП ш Ше репсП-Ьох.

У ч и т е л ь :  1з Шеге апу 51тПап1у Ье1\уееп Ше 1\уо 
репсПз?

У ч е н и к  А.: ВоШ о{ Шеш аге шеап! !ог \угШп§.
У ч е н и к  Ш.: Рог <1га\ут§, 1оо.
У ч е н и к  Г.: ТЬеу \уеге тас!е а! Ше за т е  !ас!огу.
У ч е н и к 3.: ВоШ оГ Шеш аге гаШег Ш т.
3. Предложить ученикам определить, что надо отремон­

тировать в классе. Наряду с психологической задачей на 
поисковое и оценочное внимание этим упражнением закреп­
ляется употребление модального глагола 1о Ьауе 1о, 
а также формы ШсЫтНе Тепзез в пассивном залоге.

У ч и т е л ь :  ШЬа! Ьаз 1о Ье гераней т  Ше гоот?
У ч е н и к  Л.: 1п т у  ор тю п , 1Ье {аЫе 15 пске1:у апс! 

Л Ьаз Ш Ье Пхеё.
У ч е н и к  В.: I Ш тк Ше ра^ие! Иоог Ьаз 1о Ье уаг- 

шзЬей опсе а § а т .
4. Упражнение на спонтанное описание определенного 

предмета активизирует лексический материал. Задание вы­
полняется одним учеником, а класс дополняет его.

У ч и т е л ь :  Сотгайе Р., \уШ уои ктс11у ёезспЬе Ше 
Ьоок, 1ут§ оп Ше 1аЫе, т  Ше цгеакз! роззШе с1е1аП? _

У ч е н и к  П.: ТЫз Ьоок 13 ап Еп§ПзЬ геайег Гог 
9-Ш к>гт зШйеЫз. И соЫ атз а питЬег о! зЬой з1опез 
шпйеп Ьу Еагпез1 Н етт§ \у а у , ЛаскЬопйоп апйоШег ргогш- 
пеп! А тепсап аиШогз. ТЬе з^опез аге яиНе ШпШп§ апс! 
соп^ат а 1оисЬ о! готапИ азт аз Шеу <1ер1с1 Ше Ше о{ сои- 
га^еоиз реор1е. 5о тисЬ Гог Ше соп1еп!з. \\Ша1 е1зе соиЫ I 
зау аЬои! Ше Ьоок? И 1зуегу т1егез1:1Щ!апс1 уои \уоиЫ пеуег 
зкхр а ра^е \уЬеп геасПп^. ТЬе Ьоок 13 рге11у 1Ыск. ТЬеге аге 
5еуега1 ркШгез ш Л. И’з а рарегЬаск ес1Шоп. ТЬе соуег 1оокз 
^и̂ е̂ аМгасИуе. То ри! 11; т  а пи1зЬе11 I еп ру геас1т§ 11.

5. Упражнение на композиционное внимание предназна­
чается для введения и закрепления лексики, отражающей 
пространство и связи между объектами, а также для автома­
тизации навыков'употребления времен Ргезеп! СопИпиоиз 
Тепзе и Раз! СопИпиоиз Тепзе и вежливых форм обращения.

Одного из учеников учитель назначает ведущим и просит 
выйти из класса, затем ученикам предлагается поменяться 
местами в произвольном порядке. Ученик возвращается в
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класс, определяет предыдущее местонахождение учеников, 
комментирует его и предлагает каждому индивидуально 
занять свое место. Ученики реагируют на правильное или 
неправильное утверждение согласием или несогласием.

У ч е н и к С .  (ведущий): Ре1е, уои шеге з1Шп§ а! Ше 
1Ыгс1 с1езк. Ыош уои аге 51Шп§ а! Ше зеуепШ езк ш Ше 
заше гош. СоиЫ уои ктсПу 1аке уоиг ошп зеа1?

Р е 1: е: ШНЬ р1еазиге. I а т  1акт§ т у  ошп зеа1.
У ч е н н к С.: Тош, уои шеге а! Ше 1е{1 зЫе о! ШеГоигШ 

йезк т  Ше сеп!га1 гош. Ыош уои аге з1Шп§ а! Ше зЫе 
оГ Ше за т е  ёезк. СоиЫ уои ктсИу сЬап§е зеа1з ш1Ш Ка1е?

Т о ш: I а т  зоггу Ьи1 уои аге пиз!акеп. НопезИу, I шаз 
51Шп§ Неге. ТЫз 15 т у  зеа1.

У ч е н и к С . :  1 а т  зоггу тйеес! 1о Ьауе ЬоШегей уои.
Т о т :  ОЬ, Н’з рег1ес11у а11 п§М.
У ч е н н к С.: КиШ, уои шеге 51Шп§ а1опе апс1 пош М1ке 

13 з1Шп§ а! уоиг ёезк, 1оо.
Ки1Ь:  I а т  зоггу, Г т  по! 1о Ы ате. М1ке с1Ы Ша! 

оп Ыз ошп.
У ч е н и к  С.: I с!опЧ теап Ша1. Гс1 ргеГег ЛИке 

1о 1аке Ыз ошп зеа1. Не шаз 51Шп§ а! Ше зесопй йезк т  Ше 
п§Ы.Ьапс1 гош.

М 1 к е: I а т  зоггу тйеес! 1о Ьауе {акеп зо тисЬ о! уоиг 
И те. ТЬаГз 1гие, I шаз 51Шп§ Шеге. I а т  1акт§ т у  ошп зеаГ.

УП РА Ж Н ЕН И Е НА СЛЫШАНИЕ

6. Упражнение на «чтение» звуков улицы. Включается 
магнитофонная запись с различными уличными звуками 
и шумами: автомобильными гудками, скрежетом и скрипом 
колес, отдельными голосами людей, говором и шумом толпы, 
хлопаньем дверей, свистками милиционера, шумом оста­
навливающихся и трогающихся с места, набирающих или 
снижающих скорость автомобилей и т. д. Упражнение за­
крепляет лексический материал по темам «На улице» и 
«В городе», активизирует употребление некоторых модаль­
ных глаголов, а также вырабатывает навык составления 
цельного рассказа по теме со слуха, спонтанной реакции на 
звуковые раздражители и ситуации. Упражнение может иметь 
несколько композиционных вариантов: описание, вопросы 
и ответы, организация и решение ситуаций, создание и вы­
полнение действий на информационном материале магнито­
фонной записи звуков улицы.
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а) Описание улицы
У ч е н и к Н . :  ТЬе з^гее! 15 гаШег шизу. ТЬеге аге тап у  

сагз§от§ ир апс! йошп Ше з!гее1;. Сго\ус15 о! реор1е аге \уа1к- 
т §  а1оп§ Ше рауетеп1з. Мапу о! Ш ет сгозз Ше з1гее1: а1 
Ше геЬга сгоз5т§ \уЬеп Ше в1геат о! сагз сотез 1о а ЬаН. 
ТЬе зЬор ёоогз аге з1 а т т т § . И’з РгЫау 1ос1ау. Мапу 
реор1е Ьауе со т е  ои11о с!о Ше1г зЬоррт§ Ье1оге Ше шеекепс!. 
Сагз аге Ъет§ рагкес! пеаг Ше зЬорз, 1ах1з апс! Ьизев аге 
Ъ пп§т§ с т е т а -  апА Шеа1:ге-§оег5. З о т е  реор1е аге 1акт§  
а 51го11 еп]'оут§ Ше ЪизШп§ со1оигГи1 сго\У(1 о! рейез^папз. 
Воув апс!'§1г15 аге раззт§ Ьу ашта1:е(11у сН5си55т§ зотеШГп§.

б) Вопросы — ответы
У ч е н и к  Л.: \УоиЫ уои 5ау и 15 гибЬ Ьоиг И те а! Ше 

т о т еп !?  И 11: 15 , \уЬа! такез уои Ш тк Ша1?
У ч е н и к  К.: I Ш тк  Н 15 а5 Шеге 15 Ьеауу ШаШс т  

Ше 51гее1 апс! Ше рауетеп1з аге оуегсго\ус1ес1.
У ч е и и к Л.: Аге Шеге тап у  сЫМгеп т  Ше з1гее{?
У ч е н и к  К.: I зиррозе Шеге аге тап у  сЬгЫгеп т  Ше 

з1гее1:, I сап с1еаг1у Ьеаг Ше1г уоюез.
У ч е н и к Л.: ЛЛ/Ьа! сои1с1 Шеу Ье с1от§?
У ч е н и к  К-: ТЬеу ти з! Ье § о т §  1о Ше с т е т а  1о зее 

а пе\у Ш т ог 1о Шеи- зсЬоо11о 1аке раг! т  ап ата!еиг сопсег!.
У ч е н и к  Л.: Сап уои Ьеаг сагз з1о-\уш§ с1о\уп?
У ч е н и к  К.: I Ш тк I сап Ьеаг Ш ет з1о\ут§ с!о\уп аз 

Шеу арргоасЬ Ше хеЬга сгоз5т§.
в) Решение ситуаций на взаимодействие
У ч и т е л ь :  1 т а § т е  Ша1 уои аге сгоззт§ Ше з1гее1. 

А саг 15 арргоасЫп§ уои а! а Газ! зрее<1. ШЬа! 15 уоиг 
геас!юп?

У ч е н и к П.: I 1оок 1о т у  1еИ ап<1 зее а саг арргоасЫп§ 
т е  а! а Газ! зреес!. И зеетз 1оте1:о Ьеап атЬи1апсе. 5о I з1ер 
Ьаск 1о 1е1 11 разз а! Ше за т е  5реес! аз Шеге тив! Ье а та п  
ш Ьай пеес! о! тесНса1 агй.

г) Создание и выполнение действий

У ч и т е л ь :  Уоиг 1авк 15 1о сго55 Ше з1гее1 апс! еп!ег Ше' 
роз!-оШсе оп Ше оШег 51с1е‘ о{ Ше з1гее1.

У ч е н и к  М.: Г т  а\уаге о! Ше Гас! 1Ьа! И’з по еаву 
1а5к а! Ше т о т е п !  Л 1 15  гивЬ Ьоиг И те пош. ТЬеге 15  Ьеауу 1га{- 
Пс т  Ше з1гее1 по\у. ТЬе рауетеп1з аге оуегсгошсЫ. Уои сап 
Ьеаг сагз апс! 1огпез з!о\ут§ с!о\уп апс! гизЬт§ аЬеас! а§ а т .
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ТЬеге аге 1оо т а п у  о{ Ш ет оп Ше гоасКуау. ТЬе з1гее1 15 
ргеНу \уЫе. ТЬеге 15 а тП Ш атап в1:ап<1т§ оп а р1а{1огт 
а! Ше сго551п§. Еуегу 50 оНеп Ье §1уез а хуЫвИе апс! а11 Ше 
саге со т е  1о а ЬаН. 5о I сап сгоз5 Ше 51гее1 а! Ше5е ДЫегуаЬ 
^и^^е 5а1е1у. I \уоиЫ зШ1 1оок 1о т у  1е{1: апй Шеп 1 о т у  П§Ы 
зо аз по! 1о Ье гип оуег Ьу а саг. I сап ЬагсИу геасЬ Ше оШег зЫе 
о! Ше гоасЬуау ЬеГоге Ше тП Ш атап § 1уез апоШег \уЫз11е. 
И теапз Ша1 I Ьауе 1о Ьиггу ир зо аз 1о з1:ер оп Ше рауетеп! 
т  1лте. ТЬеге аге тап у  реор1е оп Ше рауетеп! зо I Ьауе 1о 
зШи§§1е т у  \уау Шгои§Ь Ше сгошй 1о Ше йоог о! Ше роз1- 
оШсе. Зотеопе Ьитр5 т1о т е  оп т у  \уау. I аро1о§15е апс! 
ореп Ше скюг о! Ше ро51-оШсе.

7. Аналогичным является упражнение на толкование 
звуков класса: кто-то кашлянул, перешептывается, шелестит 
бумага, скрипит парта. Как и в первом упражнении на слы­
шание, здесь делается большая опора на воображение.

У ПРАЖ НЕНИЯ НА ОСЯЗАНИЕ

8. Определить на ощупь разницу между двумя предметами 
(портфелями, ручками, платками, книгами, часами и т.д. ) .  
Это упражнение подключает к работе воображения раз­
личные качества предметов, определяемые осязанием. 
Здесь вырабатываются и закрепляются навыки владения 
степенями сравнения прилагательных, антонимических 
пар и синонимических рядов.

У ч е н и к  Т.: ТЬе Ьго\уп Ьа§ {ееЬ 5ойег Шап Ше Ыаск 
опе. ТЫ5 опе 1ее1з зтооШ  апс! Ша! опе {ее1з гои§Ь. I сап Гее1 
з о т е  зсгакЬе5 оп Ше Ыаск Ьа§. ТЬе Ьго\уп Ьа§ 15 т а й е  о{ 
Ппе геа1 1еаШег шЬегеаз Ше Ыаск опе 15 т а й е  о! агШкпа1 
1еаШег ог гаШег о{ р1аз1пс. I сап еавПу Гее1 Ша! \уЦЬ т у  
Пп§ег5.

9. Упражнение на определение на ощупь различных ве­
щей, покрытых сверху куском материи, вырабатывает 
навыки иноязычного оправдания своих суждений и раз­
личных оттенков, предъявляемых модальными глаго­
лами.

У ч е н и к  С.: ТЫ5 ти з! Ье ап ткз1;апс1. I сап еавПу 
1ее1 Н5 бЬаре удШ т у  Пп§ег5. Апс! Ш15 оЬ]'ес! соиЫ Ье еИЬег 
а репсП ог а ЬаП реп. ТЬеге тив1 Ье Пуе Ьоокз ипёег Ше 
соуег. ТЬ15 тиз1 Ье а \уа1;сЬ. I сап 1ее1 Ше \уа1сЬ ИвеН ап<1 
а 51гар 1а51епес1 1:о и. ТЫ5 зой Ш т§ соиЫ Ье а гшИеп, 
I зиррозе.
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У ПРАЖ НЕНИЯ НА ВКУСОВЫЕ ОЩУЩЕНИЯ

10. Вспомнить вкус различных продуктов питания и 
описать их вкусовые качества. Это упражнение вводит и 
закрепляет лексику в пределах словаря вкусовых ощуще­
ний и вырабатывает навык выражения отношения к пред­
мету. Упражнение выполняется по цепочке.

У ч и т е л ь :  С отгайе К-, \Уои1й уои ктсИу 1Ыпк о? Ше 
1аз1е оГ §гарез?

У ч е н и к  К .: ТЬе 1а51е о( §гарез 15 ргейу 5\уее! апй 1епйег. 
Сотгайе Ь., \уои1й уои ктй1у 1Ыпк о! Ше 1а51е о{ 1етоп?

У ч е н и к  Л.: ОЬ, й такев т у  тоиШ  \уа!ег. К 15 
ашГиПу 5оиг. I \уои1й по! 1аке 11 шНЬои! 5и§аг. Сотгайе 8 ., 
\уои1й уои ктй1у Ш тк оГ Ше 1а51е о! сЬееве?

У ч е н и к С . :  ЛЛГе11, 11 йерепй5. И сои1й Ье зрюу \уЬеп 
И 15 пре. I Пке 5исЬ сЬеезе Ье51 о! а11.

11. Упражнение на коллективное описание вкусовых 
качеств различных блюд.

У ч и т е л ь :  СоиЫ уои ктсИу дезспЬе йШегеп! 1а51е 
5еп5аИоп5 уои ехрепепсе шЬеп Ь аут§ а ЬееЫеак?

У ч е н и к  П.: \Уе11, I сап 1аз1е шЬеШег и  15 ]и!су ог йгу.
У ч е н и к Р.: I сап 1е11 шЬеШегШез!еак 15 гаге, т е й ш т  

ог \уе11-йопе.
У ч е н и к  О.: I сап еазПу 1е11 \уЬеШег И 15 ГгевЬ ог по1.
У ч е н и к В.: I сап Гее1 \уЬеШег Л 15 5рюу, 5а11у ог 

]иб! погта1.
12. Вспомнить различные характерные запахи. Это 

упражнение активизирует лексику словаря, отражающего 
процесс обоняния, и тренирует навык самовыражения.

У ч е н и к А.: ТЬе 5те11 оГ го5ез 15 1га§гап1.
У ч е н и к  Т.: I йоп’1 Пке Ше зтеП  о{ апу тсеп5е. I 

Ш тк  И вИпкз.
У ч е н и к  Л.: I Пке Ше 5те11 о! ППе5-оМЬе-уа11еу 

уегу тисЬ.

У ПРАЖ НЕНИЯ НА КОМПЛЕКСНОЕ И ОБЩ ЕЕ ВНИМАНИЕ

13. Групповое упражнение «Печатная машинка», ши­
роко практикуемое в театральных вузах, вырабатывает 
навык речевого внимания в процессе выполнения физичес­
кой операции. Упражнение проводится на уровне букв и 
слов. Оно может быть использовано для развития навыков 
составления и чтения английских слов, для усвоения и кон­

84



троля усвоения порядка слов в предложении, для запоми­
нания некоторых наиболее трудных слов и словосочетаний.

Группа расставляется полукругом, каждому ученику 
выдается одна (или несколько, в зависимости от величины 
группы) буква английского алфавита, за которую он отве­
чает. Учитель проверяет, хорошо ли знают все свои буквы. 
Затем он произносит какую-нибудь фразу, например: ТЬе 
Ьоу Ьаз а зоге 1Ьгоа1. Сначала «печатается» каждое слово от­
дельно, а затем вся фраза целиком. Ученики могут подни­
мать карточки с буквами и одновременно называть их. Мож­
но просто называть все слова по буквам вслух в соответст­
вии с порядком построения фразы. Потом ученики, 
ответственные за буквы, с которых начинаются слова, произ­
носят все предложение по словам. В конце упражнения 
каждый ученик повторяет всю фразу.

14. Упражнение с мячом вырабатывает навык комплекс­
ного рабочего внимания в организации и произведении 
речевых действий наряду с выполнением физических дей­
ствий и операций. Учитель произносит какое-нибудь слово, 
начинающее предложение, и передает мяч одному из уче­
ников, который должен произнести другое слово, связан­
ное по смыслу с первым, и передать мяч дальше для про­
должения предложения. Когда первое предложение за­
кончено, ученики могут составлять новое при условии, что 
оно будет связано по смыслу с предыдущим. За значимыми 
словами в такой цепочке закрепляются служебные слова. 
Например:
У ч и т е л ь :  I а т  — (передает мяч).
1-й у ч е н и к: . . . т  1Ье ЬаЫ1 — (передает мяч).
2-й у ч е н и к :  . . .  о{ § о т §  — (передает мяч).
3-й у ч е н и к :  . . . {о Ше {Ьеа1ге — (передает мяч).
4-й у ч е н и к :  . . . оп ЗаШгйауз.

Упражнение подобным образом выполняется 
и на уровне фраз:

У ч и т е л ь :  II \уаз Ьо1 (передает мяч).
1-й у ч е н и к :  I \уаз {Ыгз1:у (передает мяч).
2-й у ч е н и к :  I са т е  ир 1о а ша!ег зеН-уепсИп§ тасЫпе 
(передает мяч).
3-й у ч е н и к :  I (1горрес1 а с о т  т1о 1Ье зЫ  (передает мяч).
4-й у ч е н и к :  ТЬе раззес! \га1ег \уаз соЫ апс! ге^езЬт^  
(передает мяч).
5-й у ч е н и к :  I {е!1 аПуе апс! к к к т^  а§ат .
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15. Упражнение на описание характера или общего со­
стояния человека по некоторым внешним характеристикам 
его поведения. Собственные суждения учащихся должны 
получать известное причинное толкование. В качестве на­
глядности могут быть использованы фотографии, репро­
дукции картин, диапозитивы, статичные кинокадры, от­
рывки из неозвученных кинофильмов. Упражнение закреп­
ляет навыки владения определенными лексическими еди­
ницами и развивает умение свободного оперирования этой 
лексикой в предлагаемых обстоятельствах.

Постепенно объектами описания могут стать сами учени­
ки, воображаемые действия учащихся, выражающиеся в 
их мимике и пантомимике, и восстанавливаемые в памяти 
образы знакомых людей и прохожих на улице.

У П РАЖ НЕНИЯ  Н А  ОТНОШЕНИЕ К ПРЕДМ ЕТУ

16. Учитель предлагает всем ученикам взять в руки книги 
и представить себе, что каждый из них держит в руках оп­
ределенный предмет, чтобы передать его своему товарищу. 
Каждый в отдельности должен сделать это с учетом 
характера предмета и описать свое состояние в момент его 
вручения товарищу. Упражнение тренирует у учеников 
навык организации понятийных полей вокруг каждого 
предмета и вырабатывает умение речевой передачи особен­
ностей своего действия, исходя из природы предмета.

У ч и т е л ь :  №ск, уои аге Ьо1сНп§ ап т1егез1:т§ Ьоок. 
Вопз, уои аге ЬоЫ т§ а зпаке т  уоиг ЬапсЬ. М1ке, уои аге 
ЬоЫ т§ а зИск. 01уа, уои аге ЬоЫ т§ а сЬа1г. Ре{е, уои аге 
ЬоЫ т§ а Ьо1 рапсаке. Тош, уои аге ЬоЫ т§ а соЫ зПррегу 
!го§. Апп, уои аге Ьо1сНп§ а ЬипсЬ о{ Нодуегз. Ка1е, уои аге 
ЬоЫт§ а 1е11ег.

Упражнение может иметь два варианта. В первом ва­
рианте ученик описывает свои ощущения и высказывает 
свое отношение к предмету. Во втором варианте ученик со­
вершает действие передачи предмета с характерным англий­
ским речевым сопровождением, комментарием или замеча­
нием, а также активной формой обращения к партнеру.

Первый вариант

Р е 1 е :  ТЬе рапсаке 15 ашГиПу Ьо1. Гуе ]из! 1акеп 11 ои!о{ 
1Ье рап. И 15 Ьигшп§ т у  {т§ег5. I сап ЬагсИу ЬоЫ й апу 
1оп§ег. Г с! ’̂ аШег йгор и.
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Второй вариант
Р е I е: М1ке, соиЫ уои 1аке Ше рапсаке Ггош гпе. Гуе 

Ьигп! т у  Пп§егз. Ри1 Л; оп Ше рЫ е, р1еазе.
17. Упражнение на разное оценочное, эмоциональное 

и эстетическое отношение к одному и тому же предмету 
вырабатывает у учащихся иноязычный стереотип выражения 
этих отношений в ситуации.

У ч и т е л ь :  Неге 15 а уазе. СоиЫ уои кшс11у ехргезз уоиг 
а!Ши<1е 1о Н т  1егтз о{ П кт§ апс! сПзПкт§, апс! геазоп Л.

У ч е н и к Н.: I с!опЧ Пке Ше зЬаре о{ Ше уазе, Нз со1ои- 
пп§ 13 гаИгег арреаПп§ 1о Ше еуе, Шои§Ь.

У ч е н и к  Т.: I а т  к>пс! о! рогсе1ат уазез т  §епега1.
I Пке Нз зтооШпезз апс! Ше §еп11е сигуе о! Ше иррег раг1.
I сап Ье сгШса1 о{ Ше раИегп с1есога1т§ Ше уазе аз Н зо- 
теЬош йоезпЧ та!сЬ Ше зЬаре. Н зЬоиЫ Ье т о г е  тЫса1;е.

У П РАЖ НЕНИЯ НА ОПРАВДАНИЕ ДВИЖЕНИЙ, 
МИМИЧЕСКИХ И ПАНТОМИМИЧЕСКИХ В Ы РАЖ ЕНИЙ

18. Всем ученикам предлагается принять произволь­
ные позы и оправдать свои телоположения различными при­
чинами. Это упражнение развивает навыки воображаемой 
причинной организации действия и содействует становле­
нию умения спонтанного речевого изображения учениками 
собственного поведения.

Учитель:  СоиЫ уои ктс11у ехр1ат апс! §|уе геазопз Ыг 
уоиг розез.

У ч е н и к  К - : 1 а т  1гут§ 1о НИ а Ьеауу зШпе. ТЬе 
зШпе 15 5Ш1 1ут§ оп Ше§гоипс1. 5о Гуе Ьеп! с!о\уп. I а т  1гу- 
т§1:о1:аке Н т1о  т у  ЬапЙ5, зЫЙ К к>опезк!е апс! Шеп ИЙ Л.

У  ч е н и к Т.: I а т  {ак тд  а Ьоок с!о\уп {гот ШевЬеН. 
А5 уои сап вее Гуе ри1 ир т у  п§М Ьапс! зоа5 1о ШисЬ Ше 
Ьоок оп Ше иррегтоз! зЬеН.

У ч е н и к  О.: I а т  1оокт§ к>г а пеес11е оп Ше Поог 
ш Ше с!агк. 5о I а т  8̂ иа̂ ;̂ :̂ п§. I а т  1гут§ 1о Гее1 Ше Ноог 
шШ  т у  Ьапгёз.

19. В упражнениях на оправдание мимического знака учи­
тель предлагает учащимся истолковать то или иное выраже­
ние лица, запечатленное на фотографии, рисунке, диапозитиве.

У ч и т е л ь . :  Неге 18 а р 1с!иге о! а Ьоу зтШ п§. Не Ьаз 
а паШга! зтП е. СоиЫ уои ктсПу геазоп апс! сЬагас1:епге Я?

У ч е н и к  Ф.: I Ш тк Ше Ьоу 15 ]из! з т П т §  ЬаррПу а! 
зотеопе. ОЬ, I зее по\у, Ье’з зиз! гесе1уес! а ргезеп{ 1ог Ыз 
ЫгШйау 1гот Ыз тоШ ег.
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У ч е н и к  Д.: II зеетз 1о ше Ыз зтП е 13 гаШегзЬу. 
I ЬеПеуе Ье’з §о! сопГизес! Ьесаизе зотеопе 13 рга1з т §  Ы т  
а1 Ше т о т е п ! . ТЬе Ьоу 15 по! изес! 1о зисЬ Ш т§з.1 Ш тк  
Ье’з ]из! тойез!.

20. Упражнение на оправдание связи нескольких дви­
жений и положений развивает навык создания в воображе­
нии небольшого сюжета и его иноязычного речевого изобра­
жения.

У ч и т е л ь :  СоиЫ уои кшс!1у так е ир а ПШе з1огу 
и зт§  Ше 1о11о\ут§ рЬгазез Гог ргор Ыеаз: I егйег Ше гоот, 
I 1аке а сЬа1г, I 1еаг зЬее1з о! рарег, I Ьепй с!о\уп?

У ч е н и к Л.: Ц’з ап еаг!у т о г т п ё . I а т  §еШп§ геайу 1о 
§о {о зсЬоо1. I Ьауе ЬгеакГаз!. ТЬеп I еп!ег т у  гоот, !аке а 
сЬа1г апс! зИ йошп а! т у  шгШп§ 1аЫе. I з!аг1: со11ес!т§ту  
Ьоокз апс! ехегазе-Ьоокз апс! ри! Ш ет т1о Ше Ьа§. А! Ш15 
тотеп 1  I зее зеуега1 зЬее1з о! рарег оп \уЫсЬ I изес! 1о 
зо1уе т у  таШ  е^иа :̂^оп5. I <16пЧ пеес! Ш ет апу тоге, зо
I 1еаг Ш ет т !о  р 1есез апс! Шго\у Ш ет т !о  Ше \уаз!е-рарег 
Ьазке!. А зсгар о! рарег {а11з сктп оп Ше сагре!. I Ьепс! 
с!ошп апс! рюк х!: ир. I 1оок а! 11 !ог а зЬог!: \уЫ1е апс! Шго\у 
11: т ! о  Ше Ьазке!. I з1;апс1 ир апс! з1аг!: {ог зсЬоо1.

Приведенные подготовительные драматизированные 
упражнения охватывают некоторые виды взаимодействия 
человека с окружающей обстановкой и развивают навыки 
всестороннего внимания к ним, столь необходимого для 
спонтанного восприятия ситуации и организации условных 
действий в обучении иностранному языку на материале 
театрализованных задач. Наряду с психологическими про­
блемами подготовительные действия решают задачи более 
успешного усвоения иноязычного речевого материала, проч­
ного запоминания лексических единиц, практического 
использования средств самовыражения. Подготовительные 
действия тренируют соединение физических операций с ре­
чевой деятельностью, стимулируют обращение учащихся за 
наглядностью к собственному опыту.

Все упражнения строятся на взаимодействии учащихся 
в процессе выполнения ими того или иного действия, при­
ближая их таким образом к толкованию своего поведения 
в различных. предлагаемых ситуациях. Подготовительные 
действия имеют своей целью активизировать всевозможные 
связи, организующие ситуацию, которая побуждает чело- 
ка к речевому высказыванию и общению.



М . Ф . ЛЫСНОВА
аспирант ка каф едры  м ет одики М ГП И И Я

ГАЗЕТА НА УРОКЕ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА
(На старшей ступени обучения)

Преподавание английского языка в старших классах 
имеет свои особенности и связано с определенными труднос­
тями, носящими зачастую проблемный характер/Наиболее 
важной из них нам представляется проблема соответствия 
преподаваемого на уроках материала уже имеющимся зна­
ниям, интересам, присущим данному возрасту, а также 
степени общего развития учащихся.

Мы начинаем обучать иностранному (в данном случае — 
английскому) языку, учитывая, с одной стороны, отсутст­
вие каких-либо знаний в области английского языка, с дру­
гой — приобретенные знания в области других наук.

Специфическая сложность преподавания английского 
языка в старших классах заключается в том, что сущест­
вует значительный разрыв между знаниями учащихся вооб­
ще и по английскому языку в частности. Наличие этого раз­
рыва вынуждает учителя игнорировать принцип соответ­
ствия, упомянутый выше.

Кроме того, нельзя не учитывать большого значения мо­
тивов при изучении языка старшеклассниками. Особую 
важность поэтому может приобрести изучаемый на уроке 
английского языка материал как дополнительный источник 
информации по всем изучаемым предметам.

Но учащиеся, зная основные законы химии, физики, 
математики, умея анализировать сложные и совершенные 
в языковом отношении произведения отечественных и за­
рубежных классиков, на английском языке читают тексты, 
адаптация которых в языковом плане иногда идет парал­
лельно с упрощением не только формы изложения, но и 
мысли.

89



Программа для средней школы предусматривает при­
обретение учащимися в школе умения читать тексты публи­
цистического характера. В школах с преподаванием ряда 
предметов на английском языке это умение должно быть 
несколько углублено.

Учащиеся этих школ до некоторой степени приучены 
читать классиков английской и американской литературы 
(как в сокращенно-адаптированном виде, так и в ори­
гинале). Но, как показывает практика, чтение адаптиро­
ванной и даже оригинальной художественной литературы 
не дает еще ключ для понимания оригинальных газетных 
текстов.

С р а в н и м :  Ву Ше П§М о? Ше 1ап1егп Апйгеш гап 
Ыз Ьапйз оуег Ше шап’з Ъойу. ТЬе шЬо1е о! Веуап’з Ьойу 
шаз !гее ехсер! Ы* 1е{{ агт , шЫсЬ шаз ргеззес! ипйег Ше Ьи§е 
ше1§М оГ госк. Апйгеш заш а! опсе Ша1 Ше оп1у шау 1о Ггее 
Веуап шаз 1о атри1а1е Ше агт .

Апс! Веуап геас! Ше йеазюп Ше т о т е п !  11 шаз тас1е. 
(Еп§ПзЬ, 7-й год обучения, Е. А. Виноградова, Э. А. Ди- 
винская, стр. 65). Большинство учащихся не испытывают 
затруднений при чтении этого отрывка, понимание происхо­
дит почти параллельно с чтением.

Или:  ТЬе з!пке Наз Ьееп са11ес1 а^ашз! Ше Ы11, шЫсЬ 
1Ье Вг111зЬ аиШогШез аге а^пип^ 1о ризН Шгои§Ь Ше Ье- 
§181а11уе СоипсП 1ос1ау, №ИМга\ут§ Ше 1о з1пке.

ТЬе АЬеп Т. 11. С. т е !  уез!егс!ау апс! зеп! а 1е1е§гат
1о 1Ье ВгШзЬ Ооуегпог 1о с!етапс1 Ша! Ше ВШ зЬоиШ Ье 
йгоррей. (там же, стр 112).

Как видим , с газетным текстом средней трудности дело 
обстоит несколько иначе. Подчеркнуты те места, при чте­
нии которых учащиеся испытывают наибольшие трудности,— 
устойчивые словосочетания, сокращения, сложные грамма­
тические обороты и т. д.

Все это может привести к мысли о необходимости вклю­
чения в учебник определенного количества газетных тек­
стов с тем, чтобы учитель имел их «под рукой» для работы 
в классе. Газетный материал привлекает в первую очередь 
новизной информации, актуальностью излагаемого мате  ̂
риала. По-видимому, целесообразно в качестве дополнитель­
ного пособия для учащихся и учителей иметь сборник га­
зетных текстов, разнообразных по тематике и содержанию, 
взяв за основу тексты с более или менее стабилизовавшейся 
информацией. Особая трудность будет при подборе статей
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и заметок политического характера, но здесь можно выде­
лить ряд тем, которые всегда актуальны (Ш е апс1 асПуШез 
о! 5оу1е4 апс! Гоге1§п зШ^еп^з, Ш е о! \уогкегз т  сарЛа- 
Пз! соип!пез, Ес1иса1юпа1 зуз1еш т  Огеа! ВгНат апс! Ше 
Ш А , 51а1е зуз1;ет о{ Огеа! Вг11а1п, Рго§гезз1Уе реор1е П§Ы; 
Гог реасе аИ оуег Ше \уог1(1, №§гоез П§М {ог 1Ье1г п'§Мз, 
Рго^гезз т  зс1епсе, аг! апс! сиИиге, е!с).

Прежде чем перейти непосредственно к вопросу об ис­
пользовании газеты на уроках английского языка в стар­
ших классах, приведем некоторые доводы в пользу газеты 
как учебного пособия.

Газета является связующим звеном между читателем 
и современностью, давая возможность получать информа­
цию непосредственно из первоисточника.

Современным языковым нормам и примерам в употреб­
лении (термин Г. И. Богина) лучше всего учить на совре­
менном языковом материале. Именно газета как периоди­
ческий орган регистрирует все неологизмы языка. 
Учащийся же, которого начинают учить языку на 
примерах в употреблении, заимствованных из классической 
литературы XVIII — XI X вв., ставится в такое положение, 
когда его сначала учат говорить так, как теперь уже не 
говорят, и лишь гораздо позже он ; знакомится с со­
временными языковыми нормами. Крайности методики — 
чрезмерное увлечение либо чтением, либо устной речью — 
приводят к неумению читать то, что говорят, и говорить 
так, как пишут. В газете же наблюдается наименьшее 
расхождение между письменной и устной речью, следова- 
телььо, умение читать газету влечет за собой умение и чи­
тать и говорить на изучаемом языке.

Газета может явиться стимулом для дальнейшего со­
вершенствования знаний языка. Она ценна и в общеобра­
зовательном плане; кроме того, газета предоставляет воз­
можность уже сегодня прочесть то, о чем впервые услышал 
вчера. Если во время классной политинформации учащиеся 
употребили выражение «пожелать кому-либо мягкой посад­
ки», то закономерно, что запоминание эквивалентного анг­
лийского выражения 1о дазН а Ьарру 1апс!т§ будет весьма 
успешным благодаря мотивированности задачи.

Газета — ценный помощник при обучении английскому 
языку на старшей ступени. Она совмещает в себе всевозмож­
ную тематику. Это очень важно при существующем поло­
жении, когда учителю приходится просматривать большое
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количество литературы в поисках дополнительного мате­
риала для очередной устной темы.

В газете представлены различные жанры и стили, что 
дает ключ к чтению оригинальной литературы. Граммати­
ческие конструкции преподносятся в различных вариантах 
лексической наполняемости. Лексические единицы высту­
пают во всевозможном контекстном оформлении, причем 
контекст может быть как подсказывающим, так и нейтраль­
ным, что существенно при более сложных задачах в про­
цессе понимания (выбрать из ряда сходных выражений 
самое подходящее с учетом тончайших оттенков значения).

Газета отражает новейшие тенденции в реали­
зации. языковых средств. Кроме того, она выступает как 
популяризатор крылатых выражений удачных фраз, ме­
тафор, которые со временем могут войти в разряд устой­
чивых словосочетаний.

Для работы с газетой на уроке английского языка на 
старшей ступени можно использовать как выходящую в 
нашей стране «Мозсо\у Келуз», так и «Могпт§ 81аг». Выбо­
рочно можно брать заметки из таких газет, как «СапасНап 
ТпЪипе», «ТЬе ДУогкег».

Весь газетный материал следует подразделить на руб­
рики, которые есть, как правило, в любой отечественной 
и зарубежной газете: ЕсШопаЬ, Ноше апс! аЬгоас! Ые\уз, 
Ш епнете, Кеаёегз’ 1еМегз, АН: апс! сиИиге, Зройз, Ас1уег- 
Шетеп1з.

В специальную тетрадь (лучше альбом, чтобы удобно 
было наклеивать и рисовать отдельные контуры) учащиеся 
заносят эти названия, отводя на каждый раздел по 5— 
6 страниц, куда будут записывать выражения, термины, со­
кращения, реалии, пословицы, географические названия, 
описание традиций и т. д. Учитель, однако, может произ­
вести перестановки в оформлении газетного альбома, а имен­
но: не подбирать материал по разделам, а выбирать из раз­
личных разделов по этим же пунктам: выражения, термины, 
сокращения, реалии, пословицы и поговорки, собственные 
и географические названия, описание традиций.

Объяснив учащимся порядок заполнения и ведения 
альбома, порекомендовав, как и на средней ступени обу­
чения чтению газеты, пользоваться карманным атласом 
мира, учитель далее может предложить учащимся записать 
на первой странице ряд практических рекомендаций, об­
щих для работы над газетой:
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1. р1гз1 1оок Шгои§Ь Ше \уЬо1е айЫ е апс! оп1у Шеп § 1уе 
1Ье Кизз1ап е^и^Vа1еп  ̂ о{ Ше Ш1е ( т  сазе и 15 сНШсиН {ог 
ипёегз^апсНпё).

2. С о т т §  асгозз Ше июгй ехргеззюпз ог ипНз, {1гз1; зШ е 
\уЬа1 теаш п§ Шеу Ьауе, сНгес1 ог {}§игаЦуе.

3. 1{ уои сапЧ Япс! Ше Кизз^ап е̂ и^Vа1еп ;̂ о{ ап Еп§ПзЬ 
ехргеззюп 1гапз1а1е 1Не Еп§ПзЬ ехргеззюп \уог<1 {ог \уогй 
(1{ уои зее зо т е  зепзе т  Н), ог ехр1ат 11; т  зо т е  с1е5сг1р!;1уе 
\уау, шакф§ изе о{ Ше соп1ех{.

4. \\^Ы1е апз\уепп§ и̂е5 ;̂ о̂п5 аЬои! сарНа1з, пуегз, Ьог- 
(1егз е!с, сопзиП; уоиг т а р  Пгз1:.

5. Опе зЬоиЫ пеуег 1гапз1а1;е Ше аг1лс1е ог а р1есе о{ 
Н ипШ Ье геаПхез Ша1 а11 Ше § гаттаг  з1гис1игез аге {атШаг
1о Ы т. Если для работы над газетой отводится не весь 
урок, то следует брать небольшой по размерам текст. 
Учитель должен произвести выбор, предварительно озна­
комившись с текстом и его особенностями. Кроме того, 
учитель обязан подготовиться к ответу на возможные во­
просы по тексту, предугадать возможные трудности. 
Почти все виды работы с газетой, в особенности ори­
гинальной английской, должны проходить под контролем 
учителя.

Ниже приводятся разработки двух примерных образ­
цов уроков с газетой. Первый рассчитан на полный урок, 
второй — на 15—20 минут.

Для первичного чтения про себя предлагается текст:

КОТТЕЫ ТКЕЕ1

РгогшпеЫ риЬНс П§игез, МеПесШаЬ, зШйеЫз, Ьизтезз 
реор1е апс1 оИипаЬ аге ]о т т § .

ТЬеу аге § а т т §  ап тсгеазт§1у ргес1отта1;е розШоп 
т  Ше 1о\упз, 1оо. ТЬе §оуегптеп1, Ше еззепШ! ргор оШ . 5. 
а§§геззюп, 15 Пке а ЪоЗу илШои! а зои1, апй Ше II. 3. тШ - 
{агу Ьаз1з Ьаз Ьесоше Пке а го11еп 1гее геайу {о {а11.

Ап арреа1 \уаз 1ззиес! Ьу Ше ргез1с1еп1; 1а1 сотгшИее са1Пп§ 
оп а11 Шозе шЬозе ргеззиге оп Ше II. 5. Ьаз Ьгои§Ы аЬои! 
Ше ргезеп! пе^оИаНопз т  Рапз, по! 1о ге1ах, Ьи1 10 тз1з{ 
оп ап аЬзо1и!е епс! {о Ше ЪотЫп§ о{ У 1еШ ат зо Ша1 геа1 
пе§о!1а1юпз соиЫ Ъе§т (айег Ше ”М огпт§ 51аг“).

1 См. Л ы с к о в а М. Ф. Сборник текстов и упражнений для обу­
чения фразеологии. Минск, изд. «Вышэйшая школа», 1969.
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Т а з к  1. Рте! Ше шогйз т  Ше 1ех1 \уЫсЬ Ьауе тисЬ  
ш согпшоп \уНЬ Ше Кизз1ап \уогсЬ, е. §. розШоп... ,

сотгтИ ее... .
Т а з к  2. Р тй  аН Ше оШег \уогск Ше теаш п§ оГ шЫсЬ 

уои сап§иезз {гот Ше соп!ех1, е. ргес1отта1е, ргор, ге1ах.
Т а з к  3. Спуе Ше Кизз1ап еяшуа1еп1з о? Ше ипс1ег1тес1 

ехргеззюпз:
Ве{оге {Ыз пешз са т е  ЛоЬп Над Ьееп § а т т §  а §оой розь 
Иоп т  Ыз оШсе.

ТЬе §оуегптеп1 \уЫсЬ 13 по! зиррог1ес1 Ьу Ше реор1е 18 уегу 
тисЬ Пке а Ьойу \У1 1Ьои( а зои1.
Айег Ша1 асас!еп{ оиг ипс1е Ьесаше Пке а гоМеп 1гее 
геайу {о !а11.
Жз ргеззиге оп Апс1ге\у’з деазю пз \уаз ^и {̂е еуЫеп! Го г Ше 
гез! о! Ше {еат.
II 15 песеззагу ри1 ап аЪзоМе еп<1 1о Ыз гпаппег о! 
{а1кт§ 1ггезресНуе1у аЬои! Ьхз сотгайез апс! {пепйз.

Т а з к  4. Те11 Ше сИгес! шеапш§ о! Ше ипйегНпес! \уогс1з 
Ггош Ше П^игаНуе опе:
Рог Ше геазопз ипкпо\уп Ше 1гее пеаг Ше §а!е зооп Ьесате 
гоИеп /сПгес!, Л§игаИуе (сгозз Ше \угоп§)/
ТЬе гоМеп 1гее о! шопагсЬу Над 1а11еп /3., {./.
Не изес1 а Ьеар о! Ьоокз 1ог ргеззиге /й., {./.
I зЬоиИ Пке 1о 1гпс1 а ёеазю п тузеИ, шШои! апуЬоду’з 
ргеззиге /с!., Г./.

Т а з к  5. Маке 1Ье 1о11о\ут§ ехргеззюпз ас{1уе т  уоиг 
уосаЬи1агу: {о’ Ье Пке а Ьос1у шНЬои! а зои1, {о 1а11 Пке а 
гоМеп {гее, {о'ргезз оп зошеЬойу’з (1ес1зюпз, {о ри{ ап аЪ- 
зо1и{е епс! ({о).

Т а з к  6. ТЫпк {ог а \уЫ1е апй апз\уег Ше {о11ошп§ 
и̂е5 :̂ о̂пз: \\Ша{ ктс1 о{ а §оуегптеп! 13 а рирре! §оуегп- 

теп{? Бо уои кпо\у апу р готтеп { П§игез т  1Ье рго§гезз1Уе 
то у етеп ! т  Ше сарЯаПз! сошйпез?
\\Ша{ 13 Ше сИКегепсе Ье{\уееп пе^оШНоп апс! а^геетеЫ? 
\УЪа1 13 Ше {Ше о! Ше Еп§ЬзЬ соттишз^з’ пе\узрарег?

Т а з к  7. 5реак оп {Ье {орк: ”Рго§гезз1уе ш оуетеп! {о'г 
реасе т  Ше сар1{аПз{ соип{пез“ .

Т а з к  8. О^уе уоиг со т т еЫ з оп {Ье е<Шопа1 „КОТ- 
ТЕЫ ТКЕЕ“ .

П омимо перечисленных упражнений, учитель может 
предложить учащимся другие. Если в тексте имеются сло- 
ва-омофоны (т. е. пишущиеся по-разному, но одинако во 
звучащие), то учитель может дать упражнение типа:
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ТЬе ш1пс! Ь 1 е \у ашау Ше зЬее{ о{ Ь 1 и е рарег апс! Й- 
Ге11 т {о  {Ье з1геат.

а 1 е з 13 Ше раг{~о{ Огеа! ВгЦ ат \уез{ о! Еп§1апс1 
\уЬеге Ше Ше1зЬ Пуе.

'М Ь а 1 е з аге 1аг§е ПзЬ-Пке ащта1з \уЫсЬ Пуе т  {Ье 
зеа апс1 ргоёисе {оип{атз \уЫ1е з ш т т т § .

Если в тексте имеются слова и параллельные словосо­
четания, идентичные по смыслу, то целесообразно предло­
жить следующее упражнение:

1)зе ргоуегЬз ог шогй ехргеззюпз хпз1еас! оГ Ше \уогйз: 
аЬуауз — . . .  
зиссезз1уе — . . .
{о Ье ргоис! — . . .  
зт§1е — . . .

Нередко газетный текст насыщен словами, имеющими 
большую сочетаемость. Здесь уместно упражнение типа: 
Спуе а11 Ше ехргеззюпз уои кпо\у \уйЬ Ше \уогс1 ”Ьапс1“ аз 
а сотропеп!. В помощь ученику можно рекомендовать 
«Англо-русский фразеологический словарь» А. В. Кунина.

ТЫпк оуег а з{огу Ше тога1 о{ шЫсЬ соиЫ Ье ”ТЬе Ьиг- 
йеп опе Пкез 13 сЬеег{и11у Ьогп“ .

Это упражнение имеет целью закрепить понимание по­
говорки в ситуации.

После того как учитель удостоверился, что все слова и 
выражения, а также сфера и пример в их употреблении 
ясны учащимся, он может предложить им вторично про­
честь текст вслух. Понимание можно проверить беспере- 
водным способом, а именно: попросить учащихся ответить 
на ключевые вопросы по тексту; найти предложение, в ко­
тором, на их взгляд, заключена основная информация; 
придумать собственное заглавие к статье, которое бы наи­
более полно отражало сущность содержания, и т. д.

Итак, учащиеся знакомы с содержанием заметки, пони­
мают все слова и выражения, знают, что стоит за тем или 
иным названием и могут дать перевод заголовка или его 
толкование. Здесь необходимо учесть, что зарубежные га­
зетчики часто выносят в заглавие и малозначащие фразы 
из текста, ничего не дающие для разъяснения содержания. 
Наиболее интересный случай, когда заглавием является 
краткое образное выражение, дающее ключ к пониманию 
статьи или резюмирующее изложенное в заметке, напри­
мер: «Кто посеет ветер, тот пожнет бурю», «Позорное бег­
ство» и т. д.
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При работе над заглавием можно провести следующий 
вид работы: дать учащимся задание придумать собствен­
ную «заметку» по предложенному учителем заглавию или 
данным выражениям. Возможны варианты, когда дается одно 
наиболее насыщенное информацией предложение и необходи­
мо «додумать» остальное содержание и заглавие к нему.

При таком виде работы, как комментирование, учитель 
предупреждает учащихся, что комментирование и пересказ— 
понятия неравнозначные. Комментирование — это своего 
рода целенаправленное освещение прочитанного (увиден­
ного, услышанного), ставящее своей целью объективную 
оценку событий с параллельным выражением своего к ним 
отношения с помощью языковых средств.

Для большего разнообразия и тренировки мыслитель­
ной деятельности на иностранном языке учитель может пред­
ложить учащимся прокомментировать изложенное в за­
метке от лица одного из участников события либо от лица 
пристрастного или объективного свидетеля. Все это будет 
нетрудно сделать, если при переходе к комментированию 
учащимся будет дана целевая установка на объективно­
критическое осмысление содержания, высказывание своего 
отношения к освещенным в газете событиям и фактам (без­
радостное детство маленьких жителей негритянских квар­
талов, безработица, национально-освободительное движе­
ние угнетаемых народов, духовная опустошенность и оди­
ночество человека в капиталистических странах). Кроме 
того, важна установка на сравнение и противопоставление 
условий жизни, развития науки, культуры в странах со­
циализма и капитализма.

Зарубежные прогрессивные газеты дают обширный ма­
териал о бесправном положении трудящихся, о массовых 
забастовках и демонстрациях. Нередко события и факты, 
изложенные в передовой статье, прямо или косвенно под­
тверждаются письмами читателей или сообщениями по 
стране. В таком случае для большей убедительности и до­
стоверности преподаватель, подбирая очередную статью, 
может привести совпадающее по тематике письмо читателя 
с подтверждением или обличением соответствующего явле­
ния, факта. Это, будет способствовать как улучшению и 
закреплению языковых знаний,- так и росту коммунисти­
ческой убежденности учащихся.

Работу над газетой можно провести по второму образцу, 
когда газета используется лишь эпизодически, с целью ил­
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люстрации какого-либо грамматического правила, исклю­
чения, взаимодействия в письменной и устной речи различ­
ных стилей. В таком случае задания учителя носят узкий 
характер: найти в тексте и объяснить все случаи употреб­
ления того или иного слова; пользуясь газетой, придумать 
объявление, в котором фигурировали бы настоящие анг­
лийские имена, фамилии, названия улиц города, достопри­
мечательных мест. Это должно способствовать, помимо по­
лучения знаний о стране изучаемого языка, и расширению 
кругозора учащихся, закреплению их знаний по геогра­
фии, истории. Для школ с преподаванием ряда предметов 
на английском языке это важно как фактор закрепления 
пройденного на уроках истории и географии (преподавае­
мых на английском языке) материала в ситуациях, при­
ближенных к естественным.

Газета может быть хорошим подспорьем учителю и в его 
ежедневной работе, а не только на- уроках, посвященных 
собственно газете. Газетный материал совмещает в себе 
множество истинно английских оборотов речи, форм обра­
щения, названий политических и профсоюзных организа­
ций, наименований партий и оппозиций, имен их лидеров 
и вообще английских собственных имен. Нередко учащиеся, 
получив от учителя задание типа «ТЫпк оуег а з!огу \уЦН Ше 
§ 1Уеп шогйз», боясь ошибиться, пользуются «испытанными» 
именами «Ре1е» и «Ка1е» либо предпочитают рассказывать 
об «одном мальчике» и «одной девочке». Подобная безымян- 
ность героев связана с незнанием собственных имен, имею­
щих распространение в Англии и других странах, где 
говорят по-английски. Это приводит к курьезам и при пе­
реписке школьников с ровесниками из других стран. Дей­
ствительно, самостоятельно трудно определить, мальчику 
или девочке принадлежит имя Айпап. Если по аналогии 
с Мапап — то девочке, если с ЛиНап — то мальчику. Сказать 
же с полной определенностью, не имея под рукой подска­
зывающего контекста или справочника, — трудная и не­
посильная задача не только для ученика, но порой и для 
учителя.

В плане внеклассной работы газета также полезна. 
«Мо$со\у часто печатает материалы, которые можно
использовать и для домашнего чтения и для драматизации 
в кружке. Большое количество переводных и оригиналь­
ных песен и стихов создает языковую атмосферу, воспиты­
вает вкус к лучшим образцам советской и зарубежной
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поэзии, а материалы газеты английских коммунистов «Мог- 
шп§ 51;аг» знакомят учащихся с фольклором и юмором анг­
лийского народа, включая и детское творчество. Многие 
стихи из «детского уголка» газеты «Могпт§ 5! а г» прочно 
вошли в арсенал учителей английского языка (например, 
стихотворение «I \уап! {о Нуе ап& по! !о сНе», сочиненное 
английской девочкой).

Описанные приемы и методы работы над газетой не пре­
тендуют на универсальность. Их применение предполагает 
дифференцированный подход к обучаемой аудитории в каж­
дом отдельном случае. Учитель имеет право по собствен­
ному усмотрению делать перестановку некоторых видов 
работ в зависимости от подбора учащихся в группе, уров­
ня языковой подготовки каждого из них и группы в целом.

Успешное решение всех этих моментов предопределит 
и положительные результаты при данной методике работы 
над газетой.



В. Н. РАТНИНОВ,
ст. преподават ель М ГП И И Я

К ВОПРОСУ ОБУЧЕНИЯ СВЯЗНОЙ РЕЧИ
(На материале немецкого Разз^у)

Анализ трудностей, с которыми встречаются учителя 
школ в процессе обучения учащихся грамматическому офор­
млению немецкой речи, позволил автору составить один 
из возможных вариантов обучающей программы для разви­
тия умений и навыков пользования формами Разз^у на сред­
ней и старшей ступенях обучения (VI, IX классы).

При составлении обучающей программы мы исходили 
из следующих лингвистических, психологических и мето­
дических положений:

1. Разделение грамматического материала на подле­
жащий а) активному и б) пассивному усвоению и связанная 
с этим дифференциация целей обучения не отрицают не­
обходимости определенной активизации пассивного ми­
нимума в устной речи. Дифференцированная методика 
означает прежде всего различную степень активизации грам­
матического материала. Если активный минимум подлежит 
полной автоматизации в устной и письменной речи, то 
пассивный — частичной активизации в обоих видах речи 
на уровне репродуцирования.

Автоматизации в устной речи (как в школах с препода­
ванием ряда предметов на немецком языке, так и в школах 
общего типа) подлежат наиболее распространенные в на­
учной, общественно-политической и художественной ли­
тературе формы 3-го лица Ргазепз и 1шрег!ек1 Разз1у (свыше 
75% всех форм Разз1у) и конструкция «модальный глагол 
плюс 1пПпШу Разз1У» (17%). Необходимость активизации 
этих форм обусловливается также и требованиями экза­
менационных билетов за курс средней школы. Умение вести 
беседы о географическом положении и природных условиях
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или достопримечательностях страны изучаемого языка 
путешествиях, о родном городе или селе предполагают ис­
пользование учащимися глагола \уегс1еп в различных функ­
циях, в том числе и в формах Разз1у. Сложные формы Разз1У 
(РегГей, Р1издиатрег1ек1; и Ри{иш т) и 1-е и 2-е лица Рга­
зепз и 1трег{ек1 Разз1У, относящиеся к пассивному миниму­
му, подлежат частичной активизации.

2. Конечной целью обучения Разз^у в школе является 
знание учащимися правил его образования и употребления, 
умение понимать устную речь учителя и диктора, содер­
жащую формы Ра551У, при темпе речи 90 — 113 слов в ми­
нуту, понимать тексты, содержащие Разз^у, при скорости 
чтения 70 — 80 слов в минуту, а также уметь устно вы­
ражать собственные мысли, используя формы 3-го лица 
Ргазепз и 1трегГек{: Разз1у и конструкцию «модальный 
глагол плюс 1п!шШу Разз1У», при темпе речи 50 — 70 слов 
в минуту1.

3. Овладение грамматическим явлением происходит на 
основе взаимопроникновения правила и речевого действия. 
При этом знания усваиваются в действиях с ними, а сами 
действия в процессе упражнений становятся умениями, 
а по мере их активизации — навыками2.

4. Пользование языком как средством общения возможно 
лишь при условии наличия у учащихся произносительных, 
грамматических и лексических навыков (автоматизмов). 
Условиями формирования навыка являются: наличие мо­
тивации у учащихся; соответствие условий формирования 
навыка условиям его функционирования в речи, т. е. учеб­
ная ситуация для тренировки грамматического явления 
должна соответствовать естественной; рациональное рас­
пределение упражнений во времени и пространстве; управ­
ление формированием навыка с помощью постоянной внеш­
ней и внутренней обратной связи; учет влияния переноса 
и интерференции3 навыков. Так, умение пользоваться фор­
мой Ргазепз Разз1у значительно упрощает работу по овла­

1 Данные о темпе речи учителя (диктора) позаимствованы из иссле­
дований Б. А. Бенедиктова. Темп речи учащихся определялся нами 
экспериментально, путем замера у 30 учащихся VI класса школы 
№ 24 г. Минска.

2 П. Я. Г а л ь п е р и н ,  А. В. З а п о р о ж е ц ,  Д.  Б. Э л ь к о -  
н и н. Проблемы формирования знаний, умений и навыков у школьни­
ков и новые методы обучения в школе. Вопросы психологии, 1963, № 5.

3 Под и н т е р ф е р е н ц и е й  в методике следует понимать отри­
цательное влияние одного формируемого навыка на другой.
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дению формой I трешек! Раз51У. В этом случае имеет место 
перенос навыка. И наоборот, владение формой Ри1игат I 
АкЦу1 тормозит процесс овладения формой Ргазепз Раз- 
З1у. В этом случае имеет место интерференция навыков.

5. Необходимой предпосылкой для овладения любым 
видом речевой деятельности (говорением, слушанием, чте­
нием и письмом) является устная проработка языкового 
материала. Поэтому система устных упражнений обяза­
тельна и при овладении Разз1у.

6 . Лучший результат обучения может быть достигнут 
при сочетании традиционных методов и программирован­
ного обучения с широким применением технических средств 
обучения. Использование программированных пособий дает 
возможность значительно увеличить эффективность до­
машней работы учащихся при равных затратах времени.

Однако использование программирования в обучении 
иностранным языкам ограничено, т. к. программиро­
ванное обучение не обеспечивает достаточной звуковой 
основы. Экспериментальные исследования, проведенные 
нами в школе № 24 г. Минска, показали, что программиро­
ванное обучение (самообучение) иностранному языку наи­
более эффективно на стадии овладения знаниями и пер­
вичными умениями и навыками.

" 7. Усвоение знаний, формирование умений и навыков 
осуществляется в процессе выполнения упражнений. Про­
цессу усвоения иностранного языка наиболее полно соот­
ветствует система упражнений, разработанная И. Ф. Ком- 
ковым2. Полный цикл овладения новым языковым явле­
нием включает введение его в речевом образце (этому этапу 
соответствуют первичные коммуникативные упражнения), 
вычленение и осознание формы, выработка автоматизмов 
(этап некоммуникативных и коммуникативно-направленных 
упражнений) и использование языкового явления в речи 
для выражения собственных мыслей в устной или письменной 
форме (этап вторичных коммуникативных упражнений).

Система упражнений И. Ф. Комкова положена в основу 
программы обучения Разз1у.

8 . Привычки родного языка очень сильны и не учитывать 
их нельзя. Единственным средством их преодоления яв­

1 В дальнейшем мы будем употреблять вместо Ри1игит I АкНу — 
Ри4игит I.

2 И. Ф. К о м к о в . Активный метод обучения иностранным язы­
кам в школе, ч. III. Минск, 1966.
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ляется обучение учащихся различиям в способах выраже­
ния мысли в обоих языках. Но сопоставление и перевод 
необходимы лишь на этапе объяснения. В процессе рече­
вой работы они не должны иметь места: только одноязыч­
ные упражнения являются средством научения мышлению 
на иностранном языке.

9. Знания усваиваются быстрее и прочнее при наличии 
зрительной опоры в виде схем, таблиц и т. п.

На основе сопоставительного анализа Разз1У и русского 
страдательного залога и проведенных в VII классах школы 
№ 24 г. Минска контрольных работ нам удалось установить 
некоторые основные трудности, с которыми сталкиваются 
учащиеся при изучении Разз1У.

В русском языке не изучаются действительный и 
страдательный обороты речи. Поэтому важнейшим мо­
ментом при объяснении нового материала является раскры­
тие значения Разз1У и противопоставление его А № у.

Для русского языка более характерен действительный 
оборот речи, поэтому учащиеся избегают употребления 
пассивных структур и там, где они должны быть употреб­
лены в соответствии с нормами немецкого языка (при пере­
воде с русского учащиеся употребили Раз51у лишь в 
34 предложениях из 100, в которых нужно было его 
употребить).

Различие форм выражения носителя действия в обоих 
языках также является причиной многих ошибок, а мно­
гообразие функций частицы -ся ведет к смешению страда­
тельного залога с возвратными глаголами. Этим объясняют­
ся случаи перевода обоих предложений «Он одевается» и 
«Дом строится» или пассивной или активной формой.

Т р у д н о с т и ,  у с в о е н и я  Р а 5 5 1 V, п о р о ж ­
д а е м  ы'е в л и я н и е м  с х о д н ы х  я в л е н и й  
в н у т р и  н е м е ц к о г о  я з ы к а :

1. Многообразие функций и значений глагола шегйеп 
является причиной ошибочного понимания (или непонима­
ния) немецкой устной и письменной речи. При переводе 100 
предложений с немецкого языка на русский Ргазепз Разз1У 
был передан правильно в 35 предложениях из 40, Ри{игит I— 
лишь в 5 предложениях из 30, именное сказуемое с гла­
голом шегёеп в значении «становиться» в 15 предложениях 
из 30. При переводе с русского языка вместо Ри1игиш I была 
употреблена форма Разз1У в 14 случаях из 30, форма Ри1и- 
гшп I вместо Ргазепз Разз1у — в 5 предложениях из 40,
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формы Ри1игит I или Разз1У вместо именного сказуемого 
с глаголом шегйеп — в 3 предложениях из 30.

2. Употребление глагольной формы Раг1121р II для об­
разования форм как прошедшего, так и настоящего вре­
мени является причиной ошибочного употребления вре­
мени глагола при переводе предложений с немецкого языка 
на русский (Ргазепз Разз1У в 36 % случаев был переведен 
глаголом в прошедшем времени).

В соответствии с требованиями программой учебников 
для VI класса школ с преподаванием ряда предметов на 
немецком языке, а также программ и учебников для 
IX класса общеобразовательных школ, на основе уче­
та трудностей усвоения представляется необходимым 
включить в программу обучения Разз1У следующие 
шаги:

1. Упражнения в употреблении глагола \уегс1еп в ранее 
изученных функциях «становиться» и в Ри1игшп I.

2. Введение Ргазепз Разз1у.
3. Объяснение значения Разз1У и его отличия от 

АкИу.
4. Усвоение правила образования Ргазепз Разз1У.
5. Научение использованию Ргазепз Разз1У во всех ли­

цах единственного и множественного числа.
6 . Научение правильному переводу глагольной формой 

на -ся предложений с Ргазепз Разз1У без обозначенного но­
сителя действия.

7. Научение распознаванию и правильному употреб­
лению Ргазепз Разз1у и РиШгигп I.

8 . Научение правильному пониманию и употреблению 
Ргазепз Разз1У с обозначенным деятелем.

9. Научение переводу пассивных предложений активной 
формой.

10. Тренировка Ргазепз Разз1У в спонтанной речи.
11. Объяснение правила образования 1шрегГек1 

Разз1у.
12. Научение переводу 1шрегГек1 Разз1у.
13. Введение формы носителя действия йигсЬ +  

Аск.
14. Развитие умения выражать одно и то же содержание 

с помощью АкИу и Разз1У.
15. Научение использованию в устной и письменной 

речи форм Ри1игиш I, Ргазепз Разз1у, 1трег!ек1 Раз$1у и 
глагола \уегс!еп в значении «становиться».
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П Р О Г Р А М М А  
ОБУЧЕНИЯ ФОРМАМ РА531У

I ш а г

а) Учитель вывешивает на доске таблицу № 1 (см. «Прило­
жение»).

1 т  Р г Ш т §  шегйеп сНе Та§е 1ап§ег.
(шегйеп — становиться)

Затем ставит ряд вопросов классу:

Кошт!: йег Р т Ы т §  ЬаЫ?
V/ 1е шегйеп (Не Та§е 1т  РгйЫт§?
Шегйеп (Не № сМ е кйггег?
^ ап п  шегёеп <Не В айте ^гйп?

Затем он предлагает учащимся рассказать о зиме, весне, 
осени.
б) Демонстрируется таблица № 2. Повторяется правило 
образования Ри1игшп I.

1. 1 т  РгйЫ т§ дуегёеп сНе РеЫег §гйп.
(шегйеп — становиться)
2 . Б1е ЗсЬШег теегйеп 1т  Оайеп агЬеИеп.
(Ргазепз шегйеп +  Ы т Ш у  =  Ри1игит I — будут ра­

ботать).
Учитель ставит ряд вопросов со сказуемым в форме Ри- 

1игит I. Следующим упражнением может быть рассказ уча­
щихся на тему «М ете Р1апе Шг йеп Зоттег» .

Затем следует обобщение: глагол шегйеп может иметь 
значение «становиться» или служить в качестве вспомога­
тельного глагола для образования Ри1иш т I. Обращается 
внимание учащихся на формальные признаки для распо­
знавания и употребления глагола шегйеп в названных функ­
циях.

II ш а г

Цель. Введение Ргазепз' Раззгу.
Учитель предлагает прослушать текст и понять смысл:
Ш зег М тзк \у1г<! тИ: ]'ес1етМаЬг §гбрег ип<1 зсЬопег 

йЬегаН шегйеп Шегке ипё РаЪпкеп, пеие АУоЬпЬаизег ипс! 
К т о з  §еЬаи1. 1п ипзегег 51гаВе \уегс!еп аисЬ гше 1 пеие Наи- 
зег §еЬаи1.
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Затем указывает рукой на строящееся здание (можно 
на картинке) и спрашивает:

Шаз Ш1ГЙ Ыег §еЬаи1:? — и сам отвечает: Шег \у1г<1 е т  
СаГё §еЬаи1.

Если учащиеся не могут перевести услышанное на русский 
язык, переводит учитель.

На доске записывается пример:

1п ипзегег Загаре чуегдеп 2 \уе1 пеие Наизег §еЬаи1.

Обращается внимание учащихся на выделенное сказуе­
мое, выраженное формой Ргазепз глагола шегйеп и Раг!ш р II 
основного глагола, на место частей сказуемого.

III ш а г

Цель. Уяснить сущность страдательного оборота речи 
на основе сопоставления его с действительным оборотом. 
Показать, что подлежащее не всегда является деятелем 
в предложении, т. к. в сознании учащихся подлежащее обыч­
но отождествляется с деятелем.

В целях лучшего понимания излагаемого материала и 
экономии времени объяснение можно сделать на русском 
языке.

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р  
(см. «Приложением, таблица 3)

Солнце согревает землю.
Земля согревается солнцем.
Следует беседа между учителем и классом.
В о п р о с :  Отличаются ли эти два предложения друг 

от друга по содержанию?
О т в е т :  Нет.
В о п р о с :  В чем же их отличие? Где подлежащее

в первом предложении? Во втором?
О т в е т :  В первом предложении подлежащее солнце, 

во втором— земля.
В о п р о с :  Где носитель действия, т. е. предмет, совер­

шающий действие, в первом предложении? Во втором?
О т в е т :  В первом и во втором предложениях носите­

лем действия является солнце.
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В о п р о с :  В каком предложении подлежащее активно, 
а в каком пассивно?

О т в е т :  В первом предложении активно, а во втором 
пассивно.

Учитель делает вывод: сказуемое первого предложения, 
где подлежащее является носителем действия, т. е. активно, 
в немецком языке выражается формой АкНу, а во втором пред­
ложении, где подлежащее пассивно и на него направлено 
действие со стороны другого предмета (или лица), — формой 
Ра551У.

На доске записаны слова: ёаз АкЦу, ёаз Р азз 1У, йег Тга- 
§ег йег Напй1ип§. Учитель знакомит учащихся с терминами.

IV ш а г

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р  (таблица 2)

Цель. Объяснение правила образования Ргазепз* Разз1У, 
выработка первичного умения его употребления. Со вто­
рого шага новая информация сообщается на иностранном 
языке.

Демонстрируется таблица 4.
Б 1е Зоппе \уагт! сНе Егйе (йаз АкИу).
Э1е Егйе шгй йежагт!: (йаз Разз1у).
Предложения переводятся на русский язык.
У ч и т е л ь :  Бег егз1е За1г з!еМ ш  АкНу, йег 2\уейе 

1ш Разз1у. Ыепп! йаз Ргай1ка! йез егз!еп За^гез.
О т в е т :  \Уагт1:.
В о п р о с :  1п \уе1сЬег 2еЦ{огш з1еЫ ез?
О т в е т :  1 т  Ргазепз.
В о п р о с :  \Уег капп йаз РгаЙ1ка! йез 2 \уеИеп 5а1гез. 

пеппеп?
О т в е т :  \У1гй §е\уагт1.
Учитель подтверждает правильность ответа или сам 

подсказывает его и обращается с вопросом к классу: Аиз 
\уе1сЬеп Е1етеп1еп Ьез1еЫ: йаз Ргай1ка1: 1т  Разз1У5а{г?

О т в е т :  Баз РгаЙ1ка! Ьез1еЫ аиз г\уе1 \Уог1егп: й ет  
VегЬ «\у1гй» ипй й ет  РагИ/лр II йез VегЬз «\уагтеп».

У ч и т е л ь :  Р 1сЫл§! 0 1 езе 2еШ огт «\У1гй §е\уагтЬ  
Ье1В1 Ргазепз Разз1У. Оаз 1з1: е т е  гизаттеп^езеШ е 2еШ огт  
\у1е г. В. Рег?ек1, РН^иатрегГек! ипй Ри1игит. Баз Рга- 
Й1ка! «XV1 гй §е\уагтЬ> Ъез^еМ аиз йет НШзуегЬ «\у1гй» ипй 
йет РаЙ 12 1р II йез ги коп]и§1егепйеп VегЬз «\уагтеп».

106



Учащимся предлагается ответить на вопрос, почему 
форма «ш1гй §е\уагтЬ называется Ргазепз Разз1у. 1п йег йеи- 
1зсЬеп ЗргасЬе § 1Ы; ез шсМ пиг Ргазепз Разз1у, зопйегпаисЬ 
ГшрегГек! Разз1У, РегГек! Разз1у, Ри1игигп Разз1У. Шагигп 
за§еп \у1г, йаб Й1е-2еШогт «ичгй §е\уагшЪ> Ргазепз Разз1у
131?

Постановка такого вопроса будет способствовать кон* 
центрадии внимания учащихся на признаке, отличающем 
одну временную форму Разз1у от другой. Учащиеся ответят 
на вопросы, если сопоставить уже известные им временные 
формы РегГек! и Р11^иашрегГек1: одного и того же глагола. 
Вывод повторяется индивидуально и хором: Ез 1з! Ргазепз 
Разз1у, \уеИ йаз НШзуегЪ «\уегйеп» 1гп Ргазепз з1еЫ:.

Понимание не означает умения пользоваться знаниями, 
которое достигается лишь в процессе практических дейст­
вий. Показателями усвоения знаний могут служить: а) пра­
вильность выполнения практических действий (упражне­
ний); б) необходимый темп их выполнения.

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р  
Упражнение 1

Цель. Научить быстро находить сказуемое, выраженное 
формой Ргазепз Разз1у.

Используется таблица 5, которая содержит дополни­
тельные трудности: 1) в нее включены предложения как 
двучленные, так и многочленные; 2) сказуемое употребле­
но в различных лицах Ргазепз Разз^у.

1сЬ \уегс!е §е[га§1:.
О и \у1гз! у о п  с1ет ЬеЬгег аи^егиГеп.
01е 2еИип§ шгй т И  1п{егез5е §е1езеп.
01е ЗсЬШег шегйеп ой §е{га§1.
Каждое предложение прочитывается сначала учителем, 

затем учащимися индивидуально и хором. Учитель предла­
гает следующие вопросы:

1) Шо 1з! йаз РгасНка1 1ш егз!еп (гшеНеп, йгНЛеп, у1ег- 
1еп) 5а1г?

2) 1п \уе1сЬег 2еН{огт з1еЫ йаз РгасПка! т  а11еп Зйгеп?
3) Ш агит за§еп \у1Г, йаб йаз РгасПка! 1т  егз1еп (гшеИеп, 

йп^еп, У1ег1:еп) 5а1х 1т  Ргазепз Разз1у з!:еЫ?
4) Ше1сЬег ТеП йез Ргай1ка1з 1з1 с1ег коп]и§1егЬаге?
5) \ \7е1сЬег ТеП йез РгасНка^з 1з1 йег ипкоп]и§1егЬаге?
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6) Ап \уе1сЬег 5Ы1е з1еМ йег коп]и§1егЬаге ТеП йез Рга- 
Й1ка1;5?

7) Шо з1;еЫ: йег ипкоп]и§1егЬаге Те11 йез РгаЙ1ка{з т  
а11еп ЗМгеп?

V ш а г

Цель. Научить употреблять глаголы в Ргазепз Разз1у.

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р

Указывая на таблицу 5, учитель сообщает, что в Рга­
зепз Разз1У глагол изменяется по лицам и числам, т. е. спря­
гается. При этом изменяется только вспомогательный гла­
гол \уегйеп, как ЬаЬеп или з е т  в РегГек! или Р11^иатрег- 
1ек1.

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р  
Упражнение 1

Учащиеся хором спрягают за учителем глагол в предло­
жении 1сЬ \уегйе у о т  ЬеЬгег аи?§егиГеп. Затем без подсказ­
ки учителя индивидуально, а потом хором спрягаются гла­
голы еще одного-двух предложений. Цель следует считать 
достигнутой, если даже слабые учащиеся безошибочно в 
быстром темпе могут спрягать глагол в предложении.

Упражнение 2

Учащиеся по цепочке выполняют подстановочное упраж­
нение, записанное на доске.

1сЬ . . . 1 \У1г . . .  1
Ои . . . 1 ой аиГ^егиГеп. 1Ьг • • • | оГ1 аи!§егиГеп.
Ег . . . | 51е . . . ]
Целесообразно дать это упражнение для письменного 

выполнения дома.

VI ш а г

Цель. Научить переводить на русский язык предложе­
ния с глаголом в Ргазепз Разз1у (глагольной формой на -ся).

Типичной ошибкой, которую допускают очень многие 
учащиеся при переводе пассивных предложений на рус­
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ский язык, является употребление русского глагола в не­
соответствующем времени, т. е. глагол в Ргазепз Раззгу пе­
реводится прошедшим или будущим временем, а глагол 
в 1шрегГек1 Раззгу — настоящим временем. Это объясня­
ется 1) неумением учащихся соотносить глагольную форму 
времени с объективным временем и 2) неумением соотносить 
временную форму русского глагола с временной формой 
\уегс!еп. Для предупреждения ошибки следует особо об­
ращать внимание учащихся на правильность употребления 
временной формы при переводе.

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р

Эаз Наиз \у1гс1 §еЬаи1. — Дом строится.
01е Аи{§аЬе шгй §е1бз1. — . . .

Учитель указывает на таблицу 7 (1) и предлагает одному 
из учащихся прочесть первое предложение и его перевод 
на русский язык, а затем прочесть и перевести второе пред­
ложение. Делается вывод, что немецкий глагол в Ргазепз 
Разз1у часто переводится на русс кий'язык глаголом насто­
ящего времени с частицей -ся. При этом подчеркивается, 
что в русском предложении глагол должен стоять в том же 
времени, что и глагол шегйеп в немецком предложении.

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р  

Упражнение 1

Учитель в быстром темпе читает несколько предложений 
типа

Эаз Наиз шгй §еЪаи1. Бег Рга§еза1г ш гй §еЫЫе!:.
01е 51ипйе ш1гс1 Ье§оппеп. Бег ВпеГ шгй §езсЬпеЬеп.
01е 2еП:ип§ ш Ы  §е1езеп. Баз ВПй \у1гй §еша11.
Учащиеся переводят их.

Упражнение 2

Вопросно-ответные упражнения с использованием за­
ранее заготовленных картинок. Таких картинок нужно 
иметь большое количество (до 20 шт.), т. к. с их помощью 
очень удобно организовать индивидуальную и парную ра­
боту.
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П р и м е р :  1) Учитель показывает картинку с изобра­
жением мальчика, пишущего письмо, и ставит вопрос:\\Пгс1 
йег Впе! ]е!г1; §езсЬпеЪеп?

2) Демонстрируется картинка с изображением строя­
щегося дома. Следуют вопросы учителя: \\Пгс1 йаз Наиз §е- 
Ьаи1? \Уо ичгй йаз Наиз §еЬаи1? и т. д.

Упражнение 3

Парная работа с использованием тех же картинок. Уче­
ников можно вызвать к столу или же раздать картинки на 
каждую парту.

Упражнение 4

Цель. Устранение отрицательной интерференции род­
ного языка, связанной с многообразием функций части­
цы -с я.

Шегзе^ге т з  Оеи^зсЬе. ОеЬгаисЬе (Не Р аззМ огт, \уо 
ез пб1л§ 151. ВеасМе уегзсЫейепе Вейеи1ип§еп уоп -ся.

1. Он умывается. Дом строится. 2. Дети одеваются. 
Дети одеваются матерью. 3. Мальчик причесывается.
4. Пионеры готовятся к уроку. 5. Многие лекарства приго­
товляются врачом.

VII ш а г

Цель. Устранение внутренней интерференции, связан­
ной с многозначностью глагола шегйеп в предложении. Вы­
работка навыка распознавания и правильного употребле­
ния Ргазепз Разз1У и Ри1игит I (таблица 6).

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р

Учитель предлагает прочесть первое предложение таб­
лицы и его перевод на русский язык. Затем другой ученик 
читает второе предложение и переводит его. Следует беседа 
учителя с классом:

\Уег 1иЬг1 сНе Напс11ип§ 1ш егз!еп 5а1г аиз?
Шег 1йЬг1 сИе Напс!1ип§ т  гшейеп 5а1г аиз?
1п \уе1сЬег 2еШогш з1еЫ: йаз РгасПка* 1гп егз!еп 5а1г?
1ш г\уеИеп 5а1г?
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АМойигсЬ ипкгзсЬеМе! зкЬ с1аз Ргазепз Разз1У уогп Ри{и- 
ги т I?

О т в е т  (на последний вопрос): 1 т  Ргазепз Разз1у з{еЫ; 
йаз Наир{уегЬ т  <1ег Рогт с1ез Раг1121р II ипй 1т  РиШгит I 
$1:еЫ: ез 1т  1пПпШу.

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р

Упражнение 1

Цель. Акцентировать внимание учащихся на формаль­
ных признаках Ри1игит I и Ргазепз Разз1У.

Э то дифференцировочное упражнение, выполняющееся 
учащимися самостоятельно с помощью магнитофона или 
под руководством учителя. С помощью магнитофона уп­
ражнение можно выполнить во внеурочное время, само­
контроль в этом случае осуществляется с помощью устных 
ключей, записанных на пленку. Диктор называет предло­
жения, а учащиеся, определив форму сказуемого, говорят: 
«Ргазепз Разз1у» или «РЧйигит I».

1. 1сЬ шегйе т е т е п  Ргеипс! апги?еп.
1сЬ шегйе уоп т е ш е т  Ргеипс! ап§егиГеп.

2. Ег ш1гс! зетеп  Ргеипс! ЬезисЬеп.
Ег \у 1Г(1 уоп  з е т е т  Ргеипс! ЬезисЫ.1

3. Баз Ктс! Ш1гс1 з е т  Нааг каттеп .
Баз К тс! ш 1Г(1 уоп  зетег МиНег § е к а т т ! .

4. Б1е Рюшеге шегс!еп Шге с!еи1зсЬеп Ргеипс1е §гй6еп.
0 1 е  Рюшеге \уегс1еп уоп Шгеп с!еи!зсЬеп Ргеипйеп

Ье^гиб!.
5. 01е Аи1§аЬе \у1гс! с!еп 5сЬй1ет аи!§е§еЬеп.

С1е Аи!§аЪе \у1г<! с1ег ЬеЬгег аиГ§еЬеп из\у.

Упражнение 2

Цель. Дифференцировочное упражнение для развития 
навыка употребления Ргазепз Разз1У и РЫигит I.

Учащимся предлагается поставить дома общие вопросы 
к предложениям упражнения 1 устно и письменно по 
образцу:

1. \\Пп! ег зетеп  Ргеипс! ЬезисЬеп?
Мгс! ег уоп з е т е т  Ргеипс! ЬезисЫ?
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Упражнение 3

Цель та же. Используются картинки (см. шаг 6, упр. 2). 
Демонстрируя картинку, учитель ставит вопросы.

1. На картинке изображен строящийся дом.
a) \У 1ГЙ ёаз Наиз §еЪаи1?
b) М гй  ез Ьа1й 1егИ§ зет?
c) Шегйеп сНе АгЪеНег посЬ гпеЬг ШоНпЬаизег 

Ьаиеп? из\у.
2. На картинке изображен мальчик, пишущий 

письмо.
a) \Уаз ш гё уоп й ет  Лип^еп §езсНпеЬеп?
b) ЛЛЛ1Гс] (Пезег Лип§е посЬ ВпеГе зсНгаЬеп?
c) \\Пгз1 йи ет еп  ВгхеГ ап йетеп Ргеипй аисН зсЬге1- 

Ьеп? из\у«
3. На картинке семья: отец читает книгу, мать шьет на 

швейной машине, сын пишет и т. д.
a) \Шгй йаз ВисЬ у о п  й ет  Уа1ег §е1езеп?
b) иПгй сНе МиМег аисЬ Й1езез ВисЬ 1езеп? из\у.

Контроль правильности понимания осуществляется с
помощью перевода отдельных вопросов и ответов на рус­
ский язык.

VIII ш а г

Цель. Объяснение формы выражения носителя действия 
в пассивных структурах и обучение пониманию пассивных 
предложений, содержащих носителя действия.

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р  (таблицы 4, 5, 7)

У ч и т е л ь :  Носитель действия Ьеф1: аи{ йеи!зсЬ 
Тга^ег йег Напй1ип§ (1М1еЬег йез Уог§ап§з). Оа5 Разз1у 
§еЬгаисМ та п  о!!, \уепп йег Тга§ег йег Напй1ип§ шсЫ Ье- 
капп1; ойег иш\псЬ1л§

2 . В. 1п Мозкаи \уегйеп У1е1е НосЬЬаизег §еЬаи1.
1п Й1езет  5а1х ТеЬИ сНе Ап§аЬе, \уег й 1е Наизег Ьаи1. 

\Уепп ез аЬег ет еп  Тга§ег йег Напй1ип§ § 1М, зо з1еЫ: ег 
2е\уоНпПсЬ 1т  БаНу т И  йег РгарозШоп «у о п ».

Указывает на предложения 2а, в; За, в (таблица 7) и пере­
водит предложение 2а.
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У ч и т е л ь :  1. Ш йег Тга§ег йег Напс11ип§ т  е т е т  
Разз1уза12 ш т е г  оЬП§а1опзсН?

2. 1п \уе1сЬег Р огт з1:еМ йег Тга§ег йег Напс11ип§ т  
й ет  Разз1уза12?

Упражнение 1

Предложение 2в читается хором и переводится одним 
из учащихся.

Упражнение 2

Подстановочное упражнение, преследующее цель пре­
одолеть отрицательную интерференцию русского языка, 
связанную с различной формой выражения носителя дейст­
вия в"русском и^немецком языках. На доске записано пред­
ложение:

Баз ВисЬ \у1г<1 . . . §е1езеп.
Это упражнение может иметь два варианта. В первом ва­

рианте используются карточки (см. «Приложение»). Кар­
точки подобраны так, что учащиеся должны употреблять 
в форме дательного падежа все склоняемые части речи трех 
родов. Учитель предупреждает учащихся о необходимости 
внимательно выбирать форму артикля, местоимения и при­
лагательного, а если необходимо, то упражняет учащихся 
в употреблении форм дательного падежа, записывает на 
доске образцы и т. п.

Упражнение может быть упрощено путем опущения 
прилагательных. Целесообразно использовать сначала кар­
точки с записанными существительными мужского, затем 
женского и среднего рода и лишь повторно вперемешку. 
Если учащиеся допускают много ошибок в употреблении 
окончаний, карточек следует заготовить больше. Упраж­
нение выполняется по цепочке, в быстром темпе. Возможно 
хоровое повторение всех или некоторых предложений.

Во втором варианте учащиеся сами придумывают под­
становочный элемент. Однако в этом случае они, как пра­
вило, прибегают к более легким вариантам, стараясь из­
бегать употребления словосочетаний с прилагательными 
или употребляя существительное одного рода и т. п.

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р
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Упражнение 3

Цель. Научение правильному пониманию более трудных 
предложений, содержащих пассивную конструкцию.

Упражнение выполняется устно с помощью ключа. Учи­
тывая различный уровень подготовки и способностей уча­
щихся, можно составить 2—3 варианта предложений раз­
личной трудности. Для более сильных учащихся может 
быть дано большее количество предложений. Предложения 
подбираются из различных источников или составляются 
учителем. Целесообразно использовать перфоконверты.1

В а р и а н т  I.
1. Ез \\пгё ш ипзегег 5сЬи1е ёагйЬег цезргосЬеп, \уаз 

ипзеге АгЪеН з1бг1.
2. 1п сНезет \У е гк  улгс! ёаз Етг ги  Е 1зеп уегагЬеНе!.
3. У1е1е Рга§еп \уегс1еп уоп ёеп К о ш з о т о к е п  т  с1еп 

У е гз а тт1 и п § е п  ЬезргосЬеп.
4. Бег Мопё \у1гс1 у о п  йеп Аз1;гопотеп з1апсП§ ЬеоЬасЬ-

М .
5. 01е 5а1ге \уег<1еп уо п  ёеп 5сЬй1егп гичм Ма1е \\чес!ег- 

ЬоН.
6. 1сЬ шегёе {а^НсЬ у о п  т е ш е т  Ргеипё и т  2 иЬг пасЪ- 

тШ а^з ап^егиГеп.
7. Таизепёе Ш е г к Ш ^ е  \уегс1еп ]ейе5 ЗаЪг т  5апа1опеп  

ипй ЕгЬо1ип§зЬе1те ^езсЫ сИ.
8. Б аз К 1аззеп 2 1 тте г ш гс! у о п  с!ет 01епзШаЬепс1еп 

т  Огс1пип§ §еЪгасМ.
9. УегзсЫейепе Ьип1е В 11с1ег \уегёеп уоп с1еп Ктс1егп  

т  йег 2е1сЬеп51ипс1е §ета11.
10. У1е1е§и1:е ВисЬег шегйеп уо п  ёеп зо^'еИзсНеп ЗсЬпП:- 

з^еНегп уегГа^.

В а р и а н т  2

1. Б аз к 1 е т е  К т ё  \\пгс! уо п  йег Ми11ег §екашгп1.
2. Б ег ЗсЬШег \у1Гс1 ап сПе ТаГе1 §еги{еп.

- 3. Б ег Лип§е ш гс! уо п  <1ет ЬеЬгег о{{ §е1оЫ.
1 Перфоконверты склеиваются из бумаги. Размер их должен со­

ответствовать размеру вкладываемых листов бумаги. В верхней части 
конверта вырезается отверстие таких размеров, чтобы учащийся мог 
видеть предложение, но не мог видеть ключа. После выполнения зада­
ния лист подтягивается вверх для проверки правильности выполнения 
по ключу.
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4. Саз Репз1ег шпс! уоп йеш Огйпег ^ебНпе!.
5. У1е1е пеие Наизег и'егёеп т  Млпзк §еЬаи1.
6. Оег Впе{ ичгс! у о п  с1ет 5сЬй1ег §езсЬпеЬеп.
7. 01е К тй ег \уегс1еп пасЬ Наизе §еги(еп.
8 .  Ои ипгз! у о п  с !ет ет  ргеипс! ой ЬезисЫ.

Упражнение 4

Перевод на русский язык предложений упражнения 1, 
шаг VII.  Упражнение может выполняться устно за учите­
лем (магнитофоном) или дома письменно с использованием 
перфоконвертов.

Упражнение 5

Цель. Обучение беспереводному употреблению пассив­
ных конструкций в ситуациях, создаваемых с помощью 
картинок.

Для этого упражнения учитель заготавливает ряд кар­
тинок (по количеству пар учащихся), например: ученик 
сидит за столом и читает книгу, бабушка готовит обед на 
кухне, женщина шьет на швейной машине, колхозники па­
шут поле и т. д. Демонстрируя картинку «Ученик сидит за 
столом и читает книгу», учитель ставит ряд вопросов:

\Уаз \у1гс! §е!езеп? Ш М  йаз ВисЬ гп11 Ш егеззе §е1езеп?
ЛУ1Г<! ёаз ВисЬ агп АЬепс! §е1езеп?
Уоп ш ет ш гё с!аз ВисЬ §е1езеп?

Ответы следуют в быстром темпе. Аналогично проводится 
работа по следующей картинке.

Упражнение 6

Цель та же. Один из учащихся (сначала более подго­
товленный) демонстрирует картинку и ставит классу ряд 
вопросов. В качестве образца вопросы и ответы к одной из 
картинок могут быть записаны на доске.

Упражнение 7

Цель та же. Парная работа с теми же картинками.

IX ш а г

Цель. Научить переводить на русский язык предложения 
с пассивной конструкцией, которые нельзя переводить воз­
вратными глаголами.
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Демонстрируется таблица 7.
За. Таща  уоп с!ет ЬеНгег §е1оМ.
Ь. 1сЬ \уег(1е уоп т е ш е т  Ргеипс! ап§егиГеп.
Учитель напоминает, что в страдательном обороте речи 

подлежащее является не деятелем, а предметом или лицом, 
на которое направлено действие. Затем он, закрыв имею­
щийся в таблице перевод, предлагает учащимся перевести 
предложение За (таблица 7). Предварительное замечание 
учителя необходимо, т. к. по аналогии с предложениями 
1а, б и 2а, б (см. таблицу 7) некоторые учащиеся пытаются 
перевести предложение За также формой на -ся. Учителю 
необходимо разъяснить учащимся, что в русском языке 
в данном случае глагол с частицей -ся (хвалится) не имеет 
страдательного значения, т. е. в предложении Таня хва­
лится учителем деятелем является не учитель, а Таня, сле­
довательно, перевод глаголом с частицей -ся исказил бы 
смысл предложения. Делается вывод о необходимости пе­
ревода активной формой. Переводится еще ряд предложе­
ний, в которых вариант с -ся невозможен. Затем делается 
вывод о том, что немецкие пассивные конструкции часто 
переводятся на русский язык активной формой. Следует 
обратить внимание учащихся на то, что при переводе пас­
сивного предложения активной формой структура предло­
жения изменяется.

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р  

Упражнение 1

Предлагается перевести 6—8 предложений. Одни из 
них могут быть переведены только активной формой, для 
других возможны обе формы.

1. 1п Мшзк шегйеп 1шшег пеие Шегке ипс! РаЪпкеп §е- 
Ьаи1.

2. Ег шгс! Шг зеше §и!е АгЬеН оИ §е1оЬ1.
3. 5о1сЬе Тех1е \уегс!еп шН НШе е т е з  \Уог1егЬисЬез 

1еюЫ: йЬегзеЫ.
4. Б 1езе Рга§е \\пгс! у о п  Шт §и1 ЪеапЬуогМ.
5. Ез \у1гй ж  ипзегег Юаззе оЯ §езип§еп.
6. № ие Наизег \уегс!еп ]‘е1г1; зеНг зсЬпе11 §еЬаи1:.
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7. 01е Оеоте1:пеаи{§аЬе \у1гс! У о т  ЬеЬгег §ешоЬпНсЬ ап 
йег ТаГе1 егк!аг1.

8. 1сЬ \уегс!е ]ес!еп Мог§еп игп 7 1Шг §е\уеск1.
9. Бег ОигеМог \у 1гё ш йег Раизе оИ ап§еги!еп.
Лучше предложить выполнить это упражнение самостоя­

тельно с помощью перфоконвертов. Для учащихся с раз­
личной подготовкой можно составить разные по трудности 
и по количеству предложений варианты. Количество клю­
чей должно быть равным количеству возможных вариан­
тов перевода.

X ш а г  
Упражнение 1

Цель. Обучение спонтанной диалогической и моноло­
гической речи с использованием Ргазепз Разз1У.

У ч и т е л ь :  ЗеШ  \уег<М Шг йЪег ипзеге 51а<й егхаЫеп. 
ОаЬе1 шйб1 Шг тб^НсНз! У1е1 сНе Разз1у{огш §еЬгаисЬеп. 
Ве1гп ЕггаЫеп Ьеап1шог1е(: Ега§еп: Шаз 1з1 М тзк? \Ше \у!гс1 
М тзк т Л  ]'ес!ет ЛаЬг? Шаз \у1гс1 т  М тзк §еЪаи1? \Уо шег- 
йеп пеие Рагкз ап§е1е§1? \Уе1сЬе 51габеп у/егёеп ЪгеНег ле­
т а е м ?  ШекЬе МазсЫпеп \уегс!еп т  М тзк  еггеи§1? \Уе1сЬе 
ТЬеа1ег §Ш1 ез т  Мтзк? \Уе1сЬе ТЬеа1егз1;йске у/егёеп йой 
аи{§еШЬг1? из\у.

Вопросы можно заранее записать на доске или на кар­
точке. Упражнение выполняется сначала в форме беседы 
двух учащихся, а затем в форме монолога.

XI ш а г

Цель. Объяснение правил образования и спряжения 
глаголов в 1трег{ек1 Разз1У.

Навыки, выработанные в процессе тренировки в упот­
реблении Ргазепз Разз1У, помогают при овладении 1трег- 
1ек1 Разз1у, что дает учителю возможность свести количество 
некоммуникативных упражнений до минимума и исполь­
зовать время для развития навыков употребления обеих 
форм в спонтанной речи. Объяснение 1трег!ек1 Разз1У про­
изводится на основе сопоставления с Ргазепз Разз1У. Ин­
терферирующее влияние одной формы на другую устра­
няется с помощью сопоставления и дифференцировочных 
упражнений.
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У ч и т е л ь :  Баз Разз1у Ьа1 сНезеШеп ХеШогтеп \у1е 
йаз АкЦу. Ргазепз, 1трег{ек1:, Рег1ек1;, Р1из^иашрег^ек^:, 
Ри{игит. 1ш Ргазепз Разз1у з(еМ с!аа НШзуегЬ «шегйеп» 
1гп Ргазепз (Ег дагс! §еГга§1), 1т  1шрег{ек1 Разз1у з!еМ с1аз 
НШзуегЬ «\уегс1еп» 1ш ЬпрегГек! (Ег \уип!е §еГга§{).

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р

У ч и т е л ь :  XV 1е капп гпап йаз Ргазепз уош ГшрегГек! 
Разз1у 1П1 5а1г ипкгзсЬеЫеп?

Упражнение 1

Учитель ставит вопрос классу: \*/ег \уигс1е §ез1егп ш с!еп 
81ипс1еп аиГ^егш'еп? и предлагает ответить, употребляя все 
лица единственного и множественного числа. Учащиеся 
отвечают хором за учителем:

1сЬ \\’игс!е §ез1егп аи^егиГеп.
Ои \уигс1ез! §ез!егп аи!§егиГеп из\у.

Упражнение 2

Учащимся предлагается называть воспринимаемые на 
слух предложения в ГшрегГек! Разз1у

^ е ^ 2 :̂ Р г й Ь е г
Баз ВисЬ улгс! §егп §е1езеп. ........................................
01е ОЬип§ улгс1 §езсЬпеЬеп. ........................................
Бег Тех! ш гё йЬегзеШ. ........................................
Ои ш1гз! ой §е1оЫ:. ........................................
1сЬ \уегс!е оГ1 аи^егиСеп. ........................................
01езе Ыейег \уегёеп йЬегаИ §езип§еп.............................................

XII ш а г

Цель. Научение правильному пониманию текста, со­
держащего 1трегГек1 Разз1у (таблица 8).

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р

1. 01е егз!е гизз1зсЬе 1_1туегзНа1 \уигс!е 1755 егоНпе!. — 
Первый русский университет был открыт в 1755 году.

2. Ез шигйе ш Мозкаи у!е! §еЬаи1.

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р
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В Москве много строили.
Учитель сообщает, что 1трегГек1 Разз1у переводится 

преимущественно глаголом «быть» в сочетании с пассивным 
причастием (предложение 1) или активной формой (пред­
ложение 2).

Упражнение 1

Учащимся предлагается прослушать текст и понять его. 
Контроль понимания осуществляется с помощью вопросов 
или (в отдельных случаях) перевода предложений.

М тзк 151; 900 ЛаЬге аИ. Ез шигйе 1т  ЛаЬге 1067 §е§гйп- 
Йе1. 01е 51а(И шигйе теЪ гтаЬ  уоп Ретйеп гегз!;бг1, аЬег 
ез шигйе \у1ейегаи1§еЪаи1:. 1941— 1944 \уигс1е М тзк уоп 
РазсЫз^еп убШ§ хегз^бй. № сЬ й ет  Кпе§ \уигйе М тзк  
зсЬпеП \у1ейегаи{§еЪаи1:. 1п М тзк шигйеп у1е1е Шегке ипй 
РаЪпкеп §аЬаи1:. А т  Капйе <1ег 51а(И \уигйе е т  §гоВез Аи1о- 
\уегк §еЬаи! из\у.

Упражнение 2

Коммуникативное чтение1 с предварительно снятыми 
трудностями и последующим пересказом текста.
Отдельные предложения целесообразно перевести на рус­
ский язык, чтобы закрепить навыки правильного перевода. 
Пересказ можно проводить по цепочке.

XIII ш а г

Цель. Показать, что деятель в страдательных оборотах 
речи может быть выражен не только формой уоп +  Оа1.,но 
и формой йигсЬ +  Аск. Форма носителя действия йигсЬ +  
+  Аск. усваивается пассивно для понимания текстов.

№сМ 1т т е г  з!еЫ; йег Тга§ег йег Напй1ип§ ш йег Рогт  
«уоп +  Оа1.». \Уепп йег Тга§ег йег Напй1ип§ е т е  Рег- 
зоп 1з1, зо \у 1гй й!е Р огт «уоп -]- Оа1.» §еЬгаисЫ;. Шепп 
йег Тга§ег йег Напй1ип§ е т  Ое§епз1;апй 1з1, уЛгй Й1е Р огт  
«йигсЬ +  Аск.» ой §еЬгаисЫ (таблица 10).

1 Г е з  Н. И., М а р т е н с  К- К., Ш т е г е м а н  Г. А. Учебник 
немецкого языка для IX класса. М., 1965, упр. 4, стр. 81 или другие 
тексты.
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О п е р а ц и о н н ы й  к а д р
Упражнение 1

В езИ т т! с!еп Тга§ег йег Напс11ип§. йЬегзеЫ  сПе 5а1ге 
шз Ни$515сЬе типсШсИ:

1. Э 1е ТигЫпе \у1п! с1игсЪ \Уаззег т  Ве\уе§ип§ §езе!г{.
2. Бег Р1и§ \уигс!е йигсЬ ёаз зсЫесМе \Уе11ег уегЫпйей.
3. 01е РеЫег шегйеп т  с1еп Ко1сЬозеп иш! ЗошсЪозеп 

йигсЬ МазсНтеп ЬеагЬеНе!.
4. Огобе Аи^аЬеп шигс1еп у о г  ипзегеш Уо1к йигсЬ с1аз 

Раг1:е1рго§гатт 0ез1еШ.
5. Б 1е 2ше1 РШззе \уегс!еп йигсЬ ет еп  Капа1 уегЪипйеп.

Упражнение 2

Веап1\уог1е1: Го1§епс1е Рга^еп:
1. \Уос1игсЬ Ш1гс1 сПе АгЬех! йез МепзсЬеп ег1е1сЫег1 (сПе 

МазсЫпеп)?
2. \№ойигсЬ \У1Г(1 ипзеге ТесЬшк Ьеге1сЬег1 (пеие Еп1- 

с!ескип§еп)?
3. ШойигсЬ \У1Г(1 сПе ТигЫпе ш Веше§ип§ §езеЫ  (\Уаз- 

зег)?
4. ШойигсЬ шегйеп ]е1х1 сНе РеЫег ЬеагЬеНе! (сПе Ма- 

зсЫпеп)?

Упражнение 3

51е111 Рга§еп ги т  Тга§ег йег Напй1ип§ т  йег 0Ьип§ 1.

XIV ш а г

Цель. Выработка умения выражать одно и то же содер­
жание с помощью АкЬу и Разз1У (таблица 9, п. 1).

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р

Оег ЬеЬгег {га§1 йеп ЗсЬШег.
Оег ЗсЬШег \ у 1гс! у о п  с!ет ЬеЬгег §е!га§1.
Учитель сообщает, что с помощью залогов АШ у и Разз1у 

одно и  т о  же содержание может быть выражено двумя фор­
мами (например, в русском: Солнце согревает землю и 
Земля согревается солнцем). Превращение Ак1лу в Разз1у 
состоит в следующем (таблица 10, п. 1): прямое дополнение
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становится подлежащим пассивного предложения, т, е. 
становится в именительном падеже, а подлежащее стано­
вится дополнением в дательном падеже с предлогом уоп 
(или йигсЬ). Глагол ставится в Раз81У в той ж е временной 
форме, что и в АШ у.

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р  
Упражнение 1

Это упражнение может выполняться в классе устно, а 
дома письменно, с помощью перфоконвертов. Вариант Б  
более легкий.

Э ш сИ  йепзе1Ъеп 1пЬа11 т Н  НШе йез Разз1Уз аиз. Уег§ер{ 
шсМ: у/епп 1т  Ак11у йаз УегЬ т  Ргазепз з1еЫ, зо тир  ез 
1т  Разз1у аисЬ 1т  Ргазепз з!еЬеп. МУепп йаз УегЬ 1т  АкЦу 
Ш1 1трег!ек! з1еЫ, зо тиЗ ез 1т  Разз1У аисЬ 1т  ЬпрегГек! 
зет!

Вариант А

1. Бег ЬеНгег Пез1 й 1е \Уегке Й1езез 5сЬпйз1е11егз тН  
Шегеззе. 01е \Уегк1гШ§еп Ьаиеп т  йеп 5021аНз1л5сЬеп Ьап- 
й е т  у1е1е Шегке ипй РаЬпкеп.

2 . 01е В а й ет  ЬеагЬеНеп Й1е Ре1йег §тпйПсЬ.
3. 01е Р ю теге зап§еп Й1езе Ыейег 1т Ьа§ег.
4. Бег Впейга§ег ЬгасМе ипз Й1е 2еИип§еп ]'ейеп Та§.
5. В 1е РазсЫз1еп гегз1бг1еп Й1е 81ай! М тзк уоШ§.
6. Бег Ргеипй г!е{ гшсЬ §ез1егп ап.
7. Бег ЬеЬгег ЬеоЬасМе1е Й1е АгЬеЛ Й1езез ЗсЬШегз 

аи{тегкзат.

Вариант Б

1. Б 1е ЬеЬгепп {га§{ йеп 5сЬй1ег.
2. Баз МайсЬеп косЫ йаз Еззеп т  йег КйсЬе.
3. Баз К т й  ГШейе Й1е НйЬпег.
4. 01е Ми11ег Ьайе1е йаз К тй .
5. Оег ЬеЬгег г1еГ йеп 5сЬй1ег аи{.
6. 01е Рюшеге зт§еп  е т  1из11ёез Ыей.

Упражнение 2

Выполняется под руководством учителя или самостоятель­
но с магнитофоном в школе или дома. Учащийся прослуши­
вает предложение в Ак1лу и в паузе называет в Разз1У,
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затем он слышит ключ и в следующей за ключом паузе 
исправляет свой ответ, если в нем были допущены 
ошибки. Темп работы задается магнитофоном. При этом 
учитель, начитывая задания, должен предусмотреть по­
степенное нарастание темпа, чтобы обеспечить беспере- 
водность восприятия и воспроизведения предложений. Если 
в предложении более 3-х членов, необходимо давать 
зрительную опору в виде записанных на листке предло­
жений.

Д и к т о р :  Ои \\агз1; е1ш§е ЗаЪге 1т  АкНу Ьогеп ипс! 
тир! 51е 1т  Разз1У за§еп.

М и 51: е г: 1сЬ ги!е т е т е п  ргеипс!.—М ет Ргеипс! шгс! у о п  
гшг §еги!еп. Оег ЬеЬгег 1оЬ! <1еп 5сЬй1ег.

П а у з а
К л ю ч
П а у з а

Оег Лип§е Пез! йаз ВисЬ.
Оаз МаскЬеп зсЬгеШ! сПезеп Впе{.
Оег ЬеЬгег ги1! с1еп 5сЬй1ег аиГ.
01е ЬеЬгепп 1га§! сНе ЗсЬШепп аЬ.
Оаз К т й  таН  е т  ВПй.
01е Ми!!ег Ьас1е! йаз Ктс1.
1сЬ 1бзе сПе АиГ§аЬе.
Ои егкШгз! сНе Сеоте!пеаи?§аЪе.
Ег йЬегзеЫ с!еп Тех!.
51е &т§! е!п асЬбпеа Ыей.

рНи§еп с1аз РеЫ.
1Ьг Ъгт§! баз Ю аззепгттег т  Огс1пип§.
51е бИпеп (Не Репз!ег т  с!ег Раизе.

Упражнение 3

Письменно в ы п о л н и т ь  дома упражнение 6, стр. 75 учеб­
ника немецкого языка для IX класса (см. сноску на 
стр. 119).

XV ш а г

Цель. Выработка навыка превращения Ак1пу с подле­
жащим та п  в Разз1у (таблица 10, п. 2).
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У ч и т е л ь :  Ве1 йег Уег\уапс11ип§ е т е з  АкНуза^гез 
т Н  й ет  Ргопотеп «шап» а1з 5иЬ]ек1 т  ет е п  Ра5з1уза1г 
\у1гй йаз Ргопотеп «тап» \уе§§е1аззеп ипе! йаз АскизаНу- 
оЬ]ек! ш гй ги т  5иЬ]ек1 йез Разз1Уза12ез. Баз УегЬ \У1гй 
1т  Разз1У §еЪгаисМ.

О п е р а ц и о н н ы й  к а д р

Упражнение 1

Цель. Развитие навыка выражения содержания с по­
мощью Разз1у в предложениях без обозначенного деятеля.

Первые предложения выполняются на основе зрительной 
опоры, затем на основе только слухового восприятия. Пра­
вильный индивидуальный ответ повторяется хором.

№ пп! За1ге 1т  Разз1у! Мап 1оМ Й1езеп ЗсЬШег о!1. Мап 
зт§1: йаз пеие Ыей йЬега11. Мап §1Ы ипз У1е1е Аи!§аЪеп аи!. 
Мап к а т т !  йаз Нааг тП  е т е т  К а т т .  Мап Ьаи! У1е1е пеие 
Наизег изш.

Упражнение 2

Учащиеся выполняют в качестве письменного домашнего 
задания упражнение 3 (стр. 78) учебника немецкого языка 
для IX класса (см. сноску на стр. 119).

Упражнение 3

Учащиеся образуют предложения в Ргазепз Разз1у со 
следующими глаголами: ЬеоЬасЫеп, йагз!е11еп, ег1егпеп, 
зсЬПебеп, уег1аззеп, каи!еп, §гй8еп,~ к а т т еп , аи!§еЬеп, 
ип!егпеЬтеп, \уескеп, 1бзеп, 1оЬеп, зт§еп , Ьаиеп из\у.

Упражнение выполняется в классе.

Упражнение 4

Предназначено для парной работы. Один ученик назы­
вает (читает) предложение, другой ставит к нему вопрос. 
Задачей является спросить соседа, часто ли повторяется 
действие.

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р
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О б р а з е ц .  1-й у ч е н и к: Мап пе! ппсЬ т з  Рюшег- 
2 1т т е г .

2-й у ч е н и к :  Л\̂ 1гз1 йи оП т з  Р ю ш е т т т е г  ^егиГеп? 
Мап 1га§1е тгсЬ §ез1егп аЬ.
Мап пеТ гшсЬ апз Те1еГоп.
Мап ег\уаг!е1е гшсЬ 1ап§е.
Мап 1оМе гшсЬ §ез1егп.
Мап зисЫе гшсЬ §ез1егп.
Мап \уеск!е гшсЬ §ез!егп ГгйЬ из\у.

XVI ш а г

Цель. Развитие навыка замены пассива активом в пред­
ложениях с обозначенным носителем действия и без него.

И н ф о р м а ц и о н н ы й  к а д р

У ч и т е л ь :  Е теп  Разз1уза12 капп т а п  т  ет еп  АкИу- 
за!г уег\уапйе1п. ОаЬе1 шгй <3ег Тга§ег йег Напй1ип§ 2 11т  
5иЬ]ек1 йез АкПуза^ез ипй йаз ЗиЪ]ек1 йез Разз^уза^гез 
шгй ги т  Й1гек1еп ОЬ]'ек1 йез АкНуза^ез. Оаз УегЬ \^1гс! т  
йегзе1Ьеп 2еШ огт йез АкЦуз §еЪгаисМ.
Объяснение проводится на основе зрительной опоры (таб­
лица 10, п. 3, 4).

Упражнение 1

Цель. Развитие навыка передачи того же содержания с 
помощью АШ у .

Учащиеся превращают письменно с помощью перфокон­
вертов, а затем устно за учителем (магнитофоном) предложе­
ния в форму АШ у . Чтобы предупредить возможные ошиб­
ки, следует напомнить формы винительного падежа личных 
местоимений и основные формы глаголов Ьезт§еп, Ъе- 
зргесЬеп.
1. 1сЬ \уигйе ги т  ОеЬиг1з1а§ ет§е1айеп.
2. Би луигйез! ЬезисМ.
3. 01е 31а Й1 \уигйе зеЬг зсЬпеИ аи{§еЬаи1.
4. 01е ЗсЬбпЬеЛеп йез Оперта' \уигйеп у о п  Оо§о1 Ьезипдеп.
5. Оег пеие РП т \ у 1г й  у о п  йеп ЗсЬШет 1еЬЬа11 ЬезргосЬеп.
6. Оаз кгапке К т й  шигйе у о т  Агг! орепег!.
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КОМ М УНИКАТИВНЫ Е УПРАЖ НЕНИЯ (К 2)
Д Л Я  О БУ ЧЕН И Я  П О ЛЬЗОВАН ИЮ  ФОРМАМИ РКА5ЕМ5

И 1М РЕКРЕКТ РА581У В УСТНОЙ И ПИСЬМЕННОЙ РЕЧИ

Упражнение 1

Выполнить устно (в классе) и письменно (дома) упражне­
ние 5, стр. 75 учебника для IX класса.

Упражнение 2

Выполнить устно (в классе) и письменно (дома) упражне­
ние 7, стр. 76 учебника для IX класса. Количество глаголов 
может быть увеличено.

Упражнение 3

Спонтанный диалог на заданную учителем тему попарно 
с использованием Ргазепз и 1трег{еН Раззпг: «Шзеге 31аей», 
«Шзег ОогГ», «Е те Ке^зе дагс! уогЬегейеЬ, из\у.
Упражнение выполняется на нескольких уроках разными 
парами учащихся.

Упражнение 4

Диалог на тему «\\Пе шигйеп (Не АгЪеКеп ГгйЬег уегпсМе!?» 
Это упражнение выполняется сначала по модели «учитель- 
ученик», а затем «ученик — ученик». На доске записывает­
ся образец:

Неи1е шегсЗеп (Не Наизег аиз 2 'щ е \п  §етасМ .
РгйЬег шигйеп З1е аиз Но1г §етасЫ .
1-й у ч е н и к :  Неи1;е \уег(1еп (Не РеЫег т й  ТгаЙогеп 

Ьез!еШ.
2-й у ч е н и к :  РгйЬег \уигйеп З1е т й  РГегйеп Ьез1е1И.
1-й у ч е н и к :  Неи1е \уег<1еп (Не Наизег зеЬг зсЬпеИ 

§еЬаи1.
2-й у ч е н и к :  РгйЬег шигйеп 31е ип Ьаи^е уоп ^ Ь -  

геп §еЬаи*.

Упражнение 5

Монолог на тему «\\^аз\у1гс1 т  йег 5сЬц1е 1т З о т т ег  §е- 
тасЫ?»

X V II  ш а г
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Используя картинку с изображением ремонта школы, 
учитель начинает рассказ, а учащиеся по цепочке продол­
жают его:

1т  З о т т е г  \у!гй (Не 5сЬи1е гегк тей . "ЛзсИе ипй Ри11е 
\уегйеп Ыпаиз§е{га§еп. РиП:е, ЗШЫе ипй Т1зсЬе шегйеп ге­
раней. Оапп шегйеп з!е ^езШсЬеп. АПез шгй заиЪег ре­
шаем. 01ерепз1ег чуегйеп аисЬ герапег{. Рапп шегйеп з1е 
§ез1псЬеп,

Упражнение 6

Монолог на тему «АУаз §езсЬаЬ ш йетег НетаЫасИ: 
(й е т е т  Н е1таЫогО т  йеп 1еШеп ЛаЬгеп?»

Учитель начинает рассказ, учащиеся продолжают: 
Ш зег РЫтаЫогГ №загошка. РгиЬег шаг ез зеЬг

к1ет ипй зсЬтиЫ б. ЫасЬ йег Огобеп Зо21аПз1;15сЬеп ОИоЬег- 
геуоЫНоп Ье§апп ез зсЬпеП ги  шасЬзеп. Шзагохука уегап- 
йег1е зюЬ пасЬ й ет  Огобеп Уа1ег1апй1зсЬеп Кпе§ Ьезопйегз 
зсЬпеП. 1п ипзегет Эог{ шигйе е т е  пеие §гобе 5сЬи1е §еЬаи{. 
1959 шигйе 1т  2еп1гит йез БогГез е т  §гоВег ипй зсЬбпег 
К1иЬ §еЬаи1...

Для продолжения рассказа можно использовать слова и 
словосочетания: аНе Наизег аЫга§еп; тН  йег З'Ьай! уегЪт- 
йеп; ргойи21егеп; Вайте рИапгеп; Ыейег 5т§еп; 1апхеп; 
ВйсЬег, 2еК;ип§еп ипй 2еНзсЬпйеп 1езеп; ТНеа^егзШске аиГ- 
ШЬгеп.

Упражнение 7

И г р а :  Шег капп теЬг Рга§еп Ъеап1л\гог1еп?
1. \Уапп ш1гй йег 1п1егпаШпа1е Ргаиеп1а§ §е?е1е 1Ч?
2. Шаз Ш1гй а т  5. ОегетЬег §еМег1:?
3. Шаз шгй а т  9. Ма1 ^еИ ей?
4. ДУапп \уигйе РпейпсН ЗсЫНег §еЬогеп?
5. \Уапп шигйе (Не 51ай1: Мшзк §е§тпйе{?
6. АУапп шигйе Й1е Мтзкег О ш уеш Ш  §е§гйпйе{?
7. Уопш ет\уигйе йаз \Уегк «01е Ье1с1еп йез ]’ип§еп \Уег- 

Шегз» ^езсЬпеЬеп?
8. Уоп \у ет  \уигйе йаз \Уегк «КаЬа1е ипй 1ЛеЬе» §е- 

зсЪпеЪеп?
9. Уоп \у ет  \уигйе йаз \Уегк «Наггге1зе» §езсЬа{Геп?

10. Шапп шигйе Н етпсЬ  Н ет е  ^еЬогеп?
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Упражнение 8

5{еШ ешапс!ег аЬпПсЬе рга§еп, §еЬгаисЫ: с1аЬе1 Ргазепз 
ойег 1шрег!ек1 Разз1у!

Упражнение 9
Урок-экскурсия по городу1.
Такой урок проводится обычно как экскурсия «немецких 

туристов» по городу (колхозу). Роль гида учащиеся испол­
няют поочередно. Каждый из «гидов» заранее готовится под 
руководством учителя к выполнению своей роли на закреп­
ленном за ним участке (определенные улицы, заводы, кол­
хозная ферма). Урок-экскурсия подготавливается введением 
на предыдущих уроках необходимой лексики и закреплением 
ее в тренировочных упражнениях. В ходе экскурсии «гид» 
в монологической форме ведет рассказ, а «туристы» задают 
вопросы. Беседа может вестись также с помощью «перевод­
чика». Учитель корректирует речь учащихся, направляет 
беседу, в нужных случаях вводит новые лексические едини­
цы, потребность в которых всегда возникает в процессе 
спонтанной речи.

План для проведения бесед во время экскурсии
1. Огйпйип§ (Зег 5 1 а ( с 1 е з  ЬогГез).
2. Аиз с!ег СхезсЫсМе йег 51асН; (йез Оог!ез).
3. Уегапс1егип§еп т  с!ег 31а<11 (<1ет Оог{) пасЬ с1ет ОгоВеп 

Уа1;ег1апЙ15сЬеп Кпе§.
4. ЫеиЬаи1еп йег 51ас11 (йез ОогГез).
5. ЗеЬепзшйгсП^кеиеп с!ег 31 а<11 (<1ез ОогГез).
6. 01е 51а<11; а1з КиНиггеЫгит.
7. 2икипЙ йег 5(ас11 (йез ОогГез).

ТЕКСТЫ  Д Л Я  КОМ М УНИКАТИВНОГО ЧТЕНИЯ 
И ПЕРЕСКАЗЫ ВАНИЯ

Б1Е НЕШЕЫЗТАОТ ЗТ'АЫ Ш КАО2
01е НеЫепз1ас11 81аНп§гас1 \у1гс1 уоп ]'ес!ет уоп ипз 1шВ 

§еПеЫ.
Нлег шигйе с!аз егз1е ТгаИогепшегк §еЬаи1. Оег егз1е 

Тгак1ог шигйе пп! РаЬпеп ипе! В1итеп §езсЬшйск1 ип<1 
гоШе зо т  йаз 5ош]'е11ап(1 Ыпаиз.

1 См. ст. К а н ц е л ь с о н П. Н. «Навучанне гутарцы на ня- 
мецкай мове». Минск, «Народная асвета», 1965, № 8.

2 Текст взят с некоторыми изменениями и сокращениями из книги 
Б е р м а н  Н. А., Н а т а н з о н  И. Д. Грамматика немецкого языка. 
М., 1960.
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5есЬзипйасМ21§ ТгаИогеп шигйеп т  йеп егз1еп ^Нгеп 
у о ш  51аПп§гайег Тгак1:огепшегк с!ет Ьапйе §е§еЬеп. 5ра1ег 
шигйеп ез НипйегИаизепйе.

Уог й ет  Кге1§ шигйеп т  5Ы т§гай  Ве1пеЪе, 5сЬи1еп, 
ТЬеа1ег, ВШИоШекеп, К ш йегЬете ипй КгапкепЬаизег 
§еЬаи{.

1942 шигйе 51аНп§гай уоп с!еп РазсЫз1еп гегз16г1. 01е 
51ай1 шигйе ги е т е т  НаиГеп у о п  АзсЬе ипс! Тгйштегп. 
11т е т  е т г ^ е з  Наиз шигйе 14 Та§е §екашрЛ:.

АЬег 51аПп§гай шигйе уоп 5ош]е1гпепзсЬеп ^езсЬйЫ. 
Ле1г1 егЬоЬ з1сЬ (Не 31ай{ ш1ейег аиз Тгйгпшегп. Е т е  пеие, 
е т е  У1е1 Ьеззеге 51ай1 шигйе ап йег \\^о1§а егпсМе!.

Ш Е1ЫЕМ РАКТ15АЫЕЫСЕВ1ЕТ1

^аЪгепй йез ОгоЗеп Уа1ег1апсПзсЬеп Кпе§ез 1еЫе т  
е т е т  И етеп  Ье1огизз1зсЬеп 81ай1сЬеп йег Агг1 А1ехе] 
1шапошизсЬ. Ег шигйе уоп а11еп ЕтшоЬпегп йез 81ай1сЬепз 
§еПеЫ, йепп ег шаг е т  ег!аЬгепег Агх! и п й е т  §и!ег МепзсН.

А1з й!е 51ай1 уоп йеп РазсЫзкп ЬезеЫ шигйе, § т §  йег 
Агг! гиг Ре1йкоттапйа1иг ипй за&^е, йар ег Ье1 Шпеп шеНег 
агЪеНеп тбсМ е.

Оег Агг! шигйе йеп МепзсЬеп, й!е Шг й!е пеие МасЫ: 
т сМ  агЬеЦеп шоШеп, уоп йеп РазсЫз1;еп а1з УогЬПй Ып- 
§ез1е1ПА 51е паЬтеп Шп зо^аг Иг йхе ДУосЬепзсЬаи аиГ3 ипй 
йег Р П т шигйе пасЬ ВегПп §езсЫск1: ипй т  йеп К т о з §еге1§1:.

1 т  Наиз йез Агг1ез шоЬп{е йег Наир1а§еп1 йег Оез1аро. 
011 уегзаттеН еп з1сЬ йог! Й1е РазсЫз1еп г и т  Каг1епзр1е1еп. 
Мап Ьбйе аиз й ет  БоИогЬаиз шПйез (ЗезсЬге1 йег Ве1гип- 
кепеп. АИе НгеНеп йеп Агг1 Шг ет еп  Уегга1ег.

Е т ез  Та^ез Ьез1еШе А1ехе] 1шапошН:зсЬ е т  Аи1о Шг 
е т е  5раг1ег{аЬг1 ипй уегзсЬшапй. А т  пасЬз1:еп Та§е уег­
зсЬшапй Й1е Е тпсМ ип§4 аиз йеш КгапкепЬаиз. ЫасЬ 
е 1ш'§еп Та§еп шигйе аисЬ йаз гаЬпаггШсЬе КаЫпеМ 
ипй Й1е ХаЬпаггИп ше§§е{йЬН:. Ва1й йагаиГ шигйеп аисЬ аиз 
йег Огискеге! йге ОгисктазсЫпеп ше§§е{йЬг1. Эаз тасМ е  
йег Агг1. Ез шигйе к1аг, йар йег Агг! е т  5ош]е1ра1по1 шаг.

1 Текст взят с изменениями и сокращениями из книги Б е р х и-
н о й  А. Я. Учебник немецкого языка. М., 1957, ч. II.

2 А1з УогЪПй Ыпз^еПеп— ставить в пример.
3 51е паЬтеп 1Ьп во§аг Шг (Не ШосЬепзсНаи аи! — они даже сняли

его для киножурнала.
4 01е ЕтпсЫ ип§ — оборудование.
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А1з Ко1ишЬиз аиз \Уез1тй1еп гигйсккеЬйе, \уигйе ег т  
Зрашеп т Н  §горет ЛиЬе1 етрГап^еп. Е т т а 1  шигйе ег 
уоп й ет  Кбш§ ап зетеп  Но! ет§е1айеп. У1е1е НоИеи1е 
\уагеп аЪег аи[ йеп §гореп КиЬт у о п  Ко1итЬиз пеШзсЬ. 
Е т ез  Та§ез шигйе Ко1итЬиз посЬ е т т а 1  ги е т е т  Рез! е т -  
§е1айеп. Бег Кагйта11оМе йеп НеЫеп. Е1т§е Оаз1е \уигйеп 
Ьозе. Е тег у о п  Шпеп за@1е: «МИ е т е т  §и!еп ЗсЬШ ипй 
§йпзИ§еп \У тйеп кбпп1е йаз ]ейег тасЬеп!» 01езе \Уог1е 
Ьбг1е Ко1итЬиз. Ег паЬт е т  Е1, §аЬ ез й ет  пеШзсЬеп 
НоШп§ ипй за§1е: «31е11еп 31е, ЫИе, Й1езез Е1 аи{ «Не ЗрНге!» 
Оег уегзисМе 1ап§е, йаз Е1 аи{ сНе ЗрИге ги  з1е11еп. б а з  Е 1 
\уо1Неипд\уо111ешсМз1еЬеп. Ко1итЬизпаЬт йаз Ех, зИер йаз 
Е 1 1е1сМ аиГ йеп "ПзсЬ, ипй йаз Е 1 з!апй. Оа пеГеп а11е: 
«Оаз капп ]'ейег тасЬеп!» Ко1итЬиз ап1\уог!е1е: «Оаз 1$1 
йаззеШе ш1е т Н  т е т е г  РаЬг1. Нт1ег \уеф ез ]'ейег ги  тасЬеп».

О А З  Е1 О Е З  К О Ш М В Ш

Упражнение 10. Урок с диафильмом 

ТЕКСТ К  ДИ А Ф И Л ЬМ У  «НАШ Л ЕН И Н ГРА Д»

1. Ш 5 Е К  Ь Е М Ш К А О

2. 1п Ьепт^гай аи{ е т е т  Р1а1г з1еМ .ет  Рапхегаик»- 
тоЫ1. Уоп з е т е т  Т игт шепйе! з1сЬ \У. I. Ь еп т  ап 
йаз Уо1к.

3. 01е 31ай! ап йег Ые\уа Ьеф! Ьепт§гай й ет  §го^еп 
Ь епт ги  ЕЬгеп. Шег 1еНе1е Ь еп т  йеп геУоЬШопагеп 
К атр!. Н 1ег зсЬи! ег Й1е Коттиш зИзсЬе Раг1ек

4. Ш зег Ьепт§гай 1з1 е т е  йег зсЬопз1еп 31ай!е йег 
\Уе11. \Уо11еп \у1г йигсЬ зе т е  31га[3еп ипй РШ ге ет еп  
Зраг1ег§ап§ тасЬеп ипй Й1е 31ай1 Ьеззег кеппеп1егпеп1

5. Оаз 1з! й!е Ре1ег-Раи1-Рез1ип§. 1Ьг Ваишигйе а т  27. 
Ма1 1703 аи{ ВеГеЫ Ре1ег йез Огобеп Ье§оппеп. 01езег 
Та§ шигйе ги т  ОеЬиг1з1а§ уоп Ьепт§гай.

6. 01е 31ай1 луигйе у о т  Уо1к §еЬаи1. Ре1ег йег Огобе 
1еИе1е йеп Ваи. Риг 1Ьп шигйе е т  к1етез НаизсЬеп а т  
Шег йег Ыеша §еЬаи1.

5 Зак. 1833 129



7. А т  1Лег <1ег Ыеша шигйе йаз Оепкта1 Ре1ег йез 
Огобеп егпсЫе!.

8. Баз РипйатеЫ йез Оепкта1з 1з1 е т  §гоВег 51ет , 
100 000 Рий зсЬшег. 1 т  ЬаиГе уоп гше1 ЛаЬгеп шигйе 
Й1езег 5 { е т  аи{ е т е т  §гобеп ЗсЫШеп ап Ой ипй 51е11е 
§езсЫерр1;.

9. №сЫ шеН у о т  Оепкта1 з1еЫ йаз ОеЬаийе йег Айгш- 
гаШа!. Ез шигйе у о т  гизз15сЬеп Ваите1з1ег ЗасЬагош 
§еЬаи1.

11. Оаз ОеЬаийе йег АйгшгаПШ 131; е т е з  йег §гоШеп
ОеЬаийе т  Ьепт§гай. Ез 1з1; 500 т  1ап§.

15. Оаз 131; йаз ОеЬаийе йег еЬетаН§еп Кипз1каттег,
йез егз1еп гизз1зсЬеп Мизеитз. 5ра1;ег Ье1апй зшЬ Ыег 
Й1е Кизз1зсЬе Акайегше йег иЧззепзсЬаНеп.

17. 01е Ьепт§гайег ишуегзНа! 1з1 200 ЛаЬге аН. Шег 
з1:ий1ег1еп уеПе ЬегйЬгЫе МепзсЬеп. 1891 1е§1е Ш. I. Ье- 
п т  Ыег зе т е  РгШип^еп аЬ.

18. Оаз 181; йаз ОеЬаийе йег Акайегше йег Кйпз1;е.

19. Оег Зоттег§аг1еп 1з! йег аЦез!е т  Ьепт§гай. Ег
шигйе Ап!ап§ йез 18. 3 аЬгЬипйейз §ерИапг{.

22. ШЫег й ет  5оттег§ай еп  Пе§1; йаз Магз1е1й. ЫасЬ
йег ОгоВеп Ок1оЬеггеуо1и1юп шигйе ез гекопз1;гшей. 
Н1ег шигйе йаз Оепкта1 йег ОеГаПепеп егпсЫе*. Ез 
1га§1; йеп Ыатеп йез гбгшзсЬеп ОоИез йез Кпе^ез.

24. 1 т  ргасЫуоПеп Ш пйегракз!, шо 1гйЬег Й1е 2агеЫа- 
тШ е §е1еЫ; Ьа1, § 1Ы; ез 1500 5а1е ипй 2 1 т т ег . Е т ез  
йег ге1сЬз!еп Мизееп йег \Уе11 — Й1е ЕгтНа^е — Ье- 
!т й е! зюЬ ]е{г{ Ыег.

25. 01е ЕгтНа§е Ш1гй у о п  1аизепйеп МепзсЬеп ЬезисЫ.
31е к о т т еп  ЫегЬег, и т  Й1е ВИйег йег Ьез1еп КйпзНег 
кеппеп2и1егпеп.

27. Оаз 1з1; йег Ошоггоша]а-Р1а1;2.
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28. Уоп (Лезет Р1а1г Ье§апп йег 31игт йез \Ут1егра1аз- 
1ез.

29. 01е Ке'уо1и1юп шигйе у о п  йег 5а1уе йез Кгеигегз 
«Аигога» уегкйпс1е1.

30. 1 т  8то1пу Ъе1апс1 зкЬ ёег 31аЬ с1ег Реуо1и1юп. Ье­
п т  1еЛе1е у о п  Ыег йеп Ье\уаНпе1еп АиЫапс!.

31. Оаз 151 «Не \УоЬпип§ у о п  Ш. I. Ь епт.

32. А т  25. Ок1оЪег шигйе (Не 5ош]е1тасМ у о п  \У. I. Ье- 
п т  т  \УеШеп 8аа1 йез 8то1пу-Ра1аз1е5 уегкйпйе!.

34. 01е 15заак1каШе(1га1е \уиг<1е 40 ЛаЬге 1ап§ §еЬаи1. 
Оаз 151 е т е з  йег зсЬопз1еп ОеЪаийе с1ег \Уе11.

35. • 01е Наир1з1га6е уоп Ьепт^гас! 1з1: йег ЫешзЫ-Рго-
зрек!.

37. А т  ЫешзкьРговрек! ЬеПпйе! з1сЬ (Не Казапег Ка1Ье-
(1га1е. 51е шигде уоп с!ет Ваите1з1ег \УогошсЫп егЪаи!.

39. РизсЬкт ПеМе (Не зсЬбпе 31ас11 ипё Ьезап§ З1е 
У1е1т а 1з.

42. Ез § 1М т  Ьешп§га<1 зеЬг У1е1е Вгйскеп. 01е 31а(11
Не§1 ]'а аи! 101 1пзе1п. 1п йег № сМ  шегйеп (Не Вгйскеп 
аиГ§его§еп.

44. Оег Ьепт§га(1ег РюшеграЬз! 151 штйегзсЬбп. Уог 
йег Ок1оЬеггеуо1иИоп Ьа1 (Пе Ми11ег йев 2агеп Ыег §е- 
1еЫ.

45. Оаз 2 1 т т ег  <1ег МагсЬеп 1т  Рюшегра1аз1 \у 1гс! у о п  
к1етеп К тёегп  з!агк ЬезисЫ.

46. Оаз К 1гош-\Уегк \уигс1е т Л  У1ег Огс1еп 1йг зе т е  Ьего- 
1зсЬеп Та1еп аиз^егеюЬпе!.

48. 8о заЬ е т  АгЬеЛегу1ег1е1 ГгйЬег аиз.



51. Аи! с1ет Ьепт§гас1ег К1го\у-51:а(Поп кбппеп 100 ООО
МепзсЬеп §1е1сЬгеШ§ Р Ы г Ппс1еп.

53. 1М ег й ет  Ьепт§гас1ег Вос1еп Пе§еп Ыаие 1_1п1ег-
§гип(1ЬаЬп51аиопеп. Оаз 1з1 (Не 1Мег§гипс1ЬаЬп51:а- 
1лоп «Юголу-Шегк».

58. Ьешп§гас1 \у1г<1 уоп У1е1еп <3аз1еп ЬезисЫ. У1е1е 
5сЬй1ег зтс! ип1ег Шпеп.

59. Оаз зт й  аизШпсПзсЬе Оаз1:е.

60. 01е Ьепт§гас1ег зтс1 аи[ Шге 81а (11 зЫ х. 31е ЬаЬеп Ве- 
зисЬе зеЬг §егп.

К о т т е п  51е Ы11е ги  ипз!

** *

Представленная обучающая программа предполагает 
следующую форму организации деятельности учителя и 
учащихся: объяснение нового материала и выработка пер­
вичных умений производится в классе под руководством 
учителя в устной форме, закрепление знаний и развитие 
навыков происходит в процессе самостоятельной работы 
учащихся в домашних условиях (до 40% упражнений). Обя­
зательным условием домашней работы учащихся является 
обеспечение возможности самоконтроля с помощью ключей. 
Развитие автоматизмов и вторичных умений продолжается 
затем в классе. Автоматизации подлежат формы 3-его лица 
Ргазепз и 1трегГек1 Разз1у. Формы других лиц усваива­
ются до уровня их понимания в тексте и устной речи.

Программа предназначена для VI класса школ с препо­
даванием ряда предметов на немецком языке и IX класса 
общеобразовательных школ. Учебный материал не распре­
делен поурочно. Ориентировочно можно предложить следу­
ющий порядок работы: на первых 2—3 уроках по 15 минут, 
на последующих — по 5—6 минут в течение двух—трех ме­
сяцев (помимо домашней работы).

Данная программа ни в коей мере не должна сковывать 
инициативу учителя. Количество и характер упражнений, 
последовательность изучения материала могут изменяться в 
зависимости от уровня подготовки учащихся, наличия вре­
мени и т. п.
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П Р И Л О Ж Е Н И Е

Т а б л и ц а  1 

1 т  РгйЫ т§ \уегйеп Й1е Та§е 1ап§ег.

Т а б л и ц а  2

1. 1 т  РгйЫ т§ шегйеп сНе РеЫег §гйп (становятся)
2. Б1е ЗсЬШег №егйеп 1т  Оайеп агЪейеп.

(Ргазепз шегйеп +  М т Ш у  =  Ри*игит I — будут рабо­
тать).

Т а б л и ц а  3

1. Солнце согревает землю.
2. Земля согревается солнцем.

Т а б л и ц а  4

1. 01е Зоппе теагш! сНе Егйе (йаз АкЦу).
2. 01е Егйе ш гё  детеагш! (йаз Разз1у).

Ргазепз Разз1у == Ргазепз гл. шегйеп +  РаЙ 12 1р II спряга­
емого глагола.

Баз РгаЙ1ка! — сказуемое.

Т а б л и ц а  5

1. 1сЬ теегйе де?га2*.
2. Ои ш гз! у о п  й ёт  ЬеЬгег аи^еги!еп.
3. 0 1 е 2 е 1Шп§ т г й  тН: §го{Зет Шегеззе 2 е 1езеп.
4. 01езе ЗсЬШег ууегйеп оГ1 §е1оЫ.

Коп]и§1егЬаг — спрягаемый.

Т а б л и ц а  6

1. Оег Лип§е ш гд уоп й ет  Ргеипй §еги!еп.
Друг зовет мальчика.

2. Эег Лип§е ш гй йеп Ргеипй ги!еп.
Мальчик позовет друга.

Ргазепз Разз1у =  Ргазепз гл-. шегйеп -|- РаЙ 1 2 1р II спряга­
емого глагола. РШигигп I АШ у =  Ргазепз гл. шегйеп +  
1пНпШу спрягаемого глагола.
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Т а б л и ц а  7

ОЬегзеЫ Раззп/з^ге г!сЬ'Ы§!
1. а) Оаз Наиз \у 1гй §еЬаи1.— Дом строится.

Ь) Э 1е АиГ^аЬе \у1гй §е1бз1.
2 . а) Оаз Наиз \у 1гй у о п  йеп АгЬеНегп §еЬаи1.

Дом строится рабочими.
Ь) Оаз 2 ш т е г  \\агс! уоп йеп ЗсЬШегп §езсЬтйск1.

3. а) Таг^а \у1гй у о п  й ет  ЬеЬгег §е1оЬ1. Учитель хвалит
Таню.

Ь) 1сЬ туегйе уоп т е т е т  Ргеипс! оИ ап§еги{еп. 
Карточки для использования в подстановочных упраж­

нениях.
1

10.

13.
16.
19.

йег 5сЬй1ег
4. т е т  Вгийег
7. т е т е  к1ете 

8сЬшез1ег 
йаз §го8е 
МайсЬеп 
йи
ез
31е они

2. Й1езег Лип^е 3.
5. ипзег Уа1ег 6.
8. е т е  11е1Ш§е 9. 

Р ю теп п
11. е т  к1етез 12. 1сЬ 

К тй
14. ег 15. З1е она
17. \у1г 18. Шг
20. 51е Вы

й1езег ]ип§е Мапп 
Й1е ЬеЬгегт 
йаз К т й

Т а б л и ц а  8

1. 01е ёгз!е гиз51зсЬе 1_1шуег51Ш шигйе 1755 егШ пе!. 
Первый русский университет был открыт в 1755 году.

2. Ез луигйе т  Мозкаи 1т т е г  У1е1 §еЬаи{.
В Москве всегда много строили.

Ргазепз Разз1у =  Ргазепз гл. шегйеп +  РагШ1р II спряга­
емого глагола.
1трег1ек1; Разз1У =  1трегГек{ гл. \уегйеп +  Раг1шр II 
спрягаемого глагола.

Т а б л и ц а  9

1. 01езе АгЬеН шгй у о п  й 1 е з е г Р г а и  зсЬпеП 
^етасМ .

2. 01е АгЬеН: Ш1гй й и г с Ь  М а з с Ы п е п  егккМег!.
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Т - а б л и ц а  1 0

а) АкПу Ра551У

Ы от. Аск.
1. Оег ЬеЬгег {га§1: йеп ЗсЬШег.

Ыош. топ +
Оег ЗсЬШег шгЙ уоп й е т  ЬеЬгег ^еГга^- 

Аск.
2. Мап Ьаи! йаз Наиз.

Ы от.
Оаз Наиз мчгй 2е Ьаи1.

Ь) Раз51У АкНу

Ы от. у о п  +  Оа1.
3. 01е 2еНип§ №1гй у о п  й е т  ВпеИга§ег йеЬгасМ.

Мот. ^ —-> < ^ ^ ^ А с к .
Оег ВпеНха§ег Ьпп§{ сПе^еНип^.

Ы от.
4. Оаз ВисЬ жигйе т й  1п1егеззе $е1е$еп.

Аск.
Мап 1аз йаз ВисЬ т й  1п1егеззе,



К . Г. В А Р В И  ЮН,
учит ельница ш колы -инт ернат а №  1 г. М инона

СИСТЕМА УПРАЖНЕНИЙ ДЛЯ ВВЕДЕНИЯ 
ВИДО-ВРЕМЕННЫХ ФОРМ 

АНГЛИЙСКОГО ГЛАГОЛА В ШКОЛЕ

Процесс усвоения иностранного языка рассматривается 
нами вслед за некоторыми психологами и методистами 
(А. Н. Леонтьев, П. Я. Гальперин, И. Ф. Комков) как про­
цесс поступенного формирования знаний, умений и навы­
ков, в основе которого лежат различные действия1.

Опыт работы в школе и наблюдения за процессом усво­
ения грамматических явлений заставил нас обратить особое 
внимание на первый этап усвоения — введение (семанти- 
зацию) нового материала — и, пользуясь общей системой 
упражнений по обучению иностранным языкам2, создать си­
стему упражнений для введения видо-временных форм ан­
глийского глагола. Определяющим моментом в разработке 
этой [системы упражнений было то влияние, какое ока­
зывают упражнения' на семантизацию и фэрмирование 
у учащихся умений использовать видо-временные формы в 
продуктивной речи.

Работая над системой упражнений для введения видо­
временных форм, мы руководствовались следующим:

1) упражнения на семантизацию видо-временных форм 
английского глагола обладают всеми характеристиками ком­
муникативных упражнений первого уровня, основными из 
которых являются их коммуникативность и ситуативность;

2) при разработке упражнений автор руководствовался 
новейшими данными психологических, лингвистических, ме­
тодических исследований;

1 И. Ф. К о м к о в .  Да пытання аб актыуным метадзе вывучэння
замежцай мовы. Минск, «Народная асвета», 1964, № 2.

3 И. Ф. К о м к о в .  Активный метод обучения иностранным язы­
кам в школе, ч. III. Минск, 1966.
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3) в основу упражнений положен материал, полученный 
автором в результате 4-летней экспериментальной работы 
в школе по обучению грамматике 'английского языка.

Введение грамматического материала — первая ступень 
в формировании знания о нем — связана с раскрытием со­
держания (значения) вводимого явления. Для введения видо­
временных форм индикатива и пассива мы пользуемся 
действиями с предметами в различных ситуациях.

Каждая грамматическая категория тесно связана с ре­
альной действительностью, являющейся ее содержанием, и 
раскрывать это содержание лучше всего средствами самой 
реальной действительности. Экспериментальная проверка 
различных способов введения видо-временных форм пока­
зала, что лучшими являются ситуации (естественные и мо­
дельные), основанные на действиях с предметами.

Подавая грамматические явления в ситуации, мы фак­
тически показываем их функционирование в речевой дея- 
тельнрсти людей, их способность выполнять свое назначе­
ние в тех или иных условиях.

Ситуации для введения видо-временных форм глагола 
должны отвечать определенному комплексу требований:

1) Быть практически ценными.
2) В них устраняются лингвистические и психологичес­

кие трудности, т. е.:
а) они должны строиться на знакомом лексическом ма­

териале, на имеющихся в речевом опыте учащихся граммати­
ческих структурах. Ситуации должны строиться на про­
тивопоставлений изучаемой грамматической формы другим, 
т. к. сущность явления раскрывается только в противопо­
ставлении. Видо-временные формы, используемые для со­
поставления с вводимой, должны быть прочно усвоены;

б) ситуация должна учитывать объем кратковременной 
и долговременной памяти. Предложения могут включать не 
свыше 9 элементов. Количество предложений в монологи­
ческом описании ситуации учителем должно быть прибли­
зительно таким же. Если же учитель подключает к описа­
нию ситуации учащихся, то общее количество предложений 
может быть больше. Вопросами учителя ситуации как бы раз­
биваются на смысловые отрезки, что способствует их за­
поминанию, необходимому для осмысления вводимого яв­
ления на основе ситуации.

Осмысливая грамматическое явление на основе ситуации, 
учащиеся решают сложную мыслительную задачу. Учитель
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должен руководить мыслительными операциями учеников. 
Значительную помощь в управлении умственными действи­
ями учащихся оказывает правильно построенная инструк­
ция. Последняя должна представлять собой перечень эта­
пов, необходимых для осмысления вводимого явления 
(слушайте учителя и наблюдайте за его действиями и дей­
ствиями товарищей; соотносите действия с речью; вычлените 
новое в речи учителя; сравните новое в речи с демонстри­
рующими его действиями и с предлагаемыми противопостав­
лениями и т. д.). Этот вид инструкции обычно дается перед 
введением материала при помощи действий с предметами.

3) Ситуации должны правильно обосновывать набор не­
обходимых и достаточных дифференциальных признаков 
вводимой видо-временной формы, варьируя несуществен­
ные признаки и другие сопутствующие элементы (тематику, 
грамматические структуры и т. д.). Экспериментально оп­
ределено количество ситуаций, необходимых для понимания 
основного значения вводимой видо-временной формы. Оно 
равно 6—8.

4) Для введения материала используются естественные 
(учебно-естественные) и модельные ситуации. По данным эк­
спериментальной проверки последние более эффективны.

5) Введение материала предусматривает обязательный 
контроль, так как только по данным, получаемым путем кон­
трольных заданий, учитель регулирует процесс обучения, 
управляет им. Экспериментальная проверка места, време­
ни и способов контроля показала необходимость подключе­
ния контрольных заданий уже после 2, затем 4—5 ситуаций и 
после всего комплекса. (О контрольных упражнениях будет 
сказано ниже.) Следует заметить, что для контроля должен 
привлекаться родной язык, т. к. сравнение с родным язы­
ком способствует сознательному восприятию вводимого 
материала.

Вниманию учителя предлагаются упражнения ситуатив­
ного характера на введение некоторых видо-временных форм 
английского глагола в соответствии с вышеизложенным.

Вопросы контекстного введения в статье не рассматрива­
ются, как не затрагиваются в ней и другие способы семан- 
тизации. На основании анализа литературы, наблюдений, 
экспериментальной работы автор пришел к выводу, что на­
иболее рациональным способом введения видо-временных 
форм английского глагола являются действия с предметами 
в ситуациях.

138



ВВЕДЕНИЕ «ТНЕ РКЕ5ЕЫТ РЕКРЕСТ ТЕЫЗЕ»

Д е й с т в и я  
с п р е д м е т а м и

О п и с а н и е  д е й с т в и й  
с п р е д м е т а м и

Ситуация 1

На столе стоит закрытая 
коробка.

Учитель открывает ко­
робку.

Показывает открытую 
коробку.

У ч и т е л ь :  Шш! йо уои 
зее оп Ше {аЫе?

У ч е н и к :  Ше зее а Ьох. 
У ч и т е л ь :  Гш орешп§ Ше 

Ьох. Ьоок! I Ьауе орепес! Ше 
Ьох.

Ситуация 2

Вынимает игрушку-маши­
ну из коробки.

Ставит игрушку на стол. 
Указывает на игрушку.

У ч и т е л ь :  ТЬеге аге зоте  
{оуз т  {Ыз Ьох. Г т  §от§  1о 
1аке Шет ои! опе Ьу опе апд 
ри! Ш ет оп Ше 1аЫе. Рнз1 
Г11 1аке а {оу-саг оиЬ Ьоок! 
Г т  1акт§ Ше Шу-саг оиЬ 
Г т  риШп§ и оп Ше 1'аЫе. Уои 
зее I Науе ри* Ше {оу-саг оп 
Ше 1:аЫе.

У ч и т е л ь  (обращаясь к  
классу)'. Науе I ри{ Ше 1оу- 
саг оп Ше 1аЫе?

У ч е н и к :  Уез, уои Ьауе.1
У ч и т е л ь :  ШЬаГз Ше Киз- 

З1ап Гог “ I Ьауе ри{ Ше 1оу- 
саг оп Ше 1аЫе” .

У ч е н и к :  Я поставил(а)
машину на стол.

1 Наш опыт работы над видо-временными формами показал, что 
учащиеся, пользуясь аналогией, довольно легко реагируют на общие 
вопросы даже и в том случае, если этот вопрос включает новую видо-вре- 
менную форму.
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Ситуация 3

В одной руке учителя 
лист бумаги, в другой — 
ножницы.

Режет лист бумаги на 
две части.

Показывает разрезанный 
пополам лист бумаги.

У ч и т е л ь :  Уои зее а зЬее1 
оГ рарег апё Ше заззогз т  
т у  ЬаЫз. Г т  §от§  1о си1 Ш1з 
зЬее! о{ рарег тШ  1лл/о рагЬ. 
5о, шЬа{ а т  I § о т§  1о с1о?

У ч е н и к : .  Уои аге §от§  
1о си! Ше зЬее! о! рарег.

У ч и т е л ь :  Ш§М. Ыо\у, Г т  
сиШп§ Ше зЬее{ о! рарег т1о 
Ы’о раг!з. Уои зее Ша1 I Ьауе 
си! 1Ье зЬее! о{ рарег т !о  1\уо 
раг!з. \УЬо Ьаз си1 Ше зЬее! 
о? рарег?

У ч е н и к :  Уои Ьауе.

Ситуация 4

Учитель вызывает одного 
из учащихся к доске и про­
сит его нарисовать что-ни­
будь. Несколько учащихся 
вызываются по очереди.

У ч и т е л ь :  М., §о 1о Ше 
ЫаскЬоагс! апс! йгаш зогпе(:Ып§ 
оп Ше ЫаскЬоагс!. \УЬа{ 13 Ье 
с!га\ут§?

1-ый у ч е н и к :  Не 15 с!га\у- 
т §  а Ьоизе,

2-ой у ч е н и к :  N0 , Ье 15 
с!га\уш§ а госке!.

Контроль понимания

Указывает на рисунок 
на доске.

У ч и т е л ь :  КщМ. Ыош,
сЫЫгеп, 1оок Ше ЫаскЬоагс!. 
"\УЬа1 Ьаз М. с!га\уп оп И?

У ч е н и к и  (хором): А го- 
ске1.

У ч и т е л ь :  Уои зее Ша1
М. Ьаз с1га\уп а госке! оп Ше 
ЫаскЬоагс!. 5о, \уЬо Ьаз с!га\уп 
а госке! оп 1Ье ЫаскЬоагс!?

У ч е н и к и  (хором): М. Ьаз.
У ч и т е л ь :  Ыо\у, Нз е̂п 1о 

т у  ^иез^^опз апс! 1гу 1о ^ уе  
Ше !и11 апзшег:
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Указывает на доску и на 
ученика.

Ситуация 5 (Используются

Две куклы: м а м а  и М э- 
ри.  Предметы домашнего 
обихода. Кукла Магу над 
экраном. У нее в руках 
платье.

Гладит платье. Показы­
вает платье учащимся.

Появляется кукла-мама.

Показывает платье маме.

Наз М. с1га\уп а госке* оп 
Ше ЫаскЬоагс1?

У ч е н и к и  (хором): Уез, М. 
Ьаз ёгашп а госке! оп Ше 
ЫаскЬоагс1.

У ч и т е л ь :  Ьоок а! М1ке 
апс! а! Ше ЫаскЬоагё опсе 
гпоге. 1з М. с1га\\пп§ ог Ьаз Ье 
йгашп Ше ркШге?

У ч е н и к и  (хором): М1ке 
Ьаз ёгашп Ше ркШге.

У ч и т е л ь :  1з М1ке ёо т §  
1о ёгаш а рюШге ог Ьаз Ье 
дгашп й?

У ч е н и к и :  Не Ьаз йгашп
й.

элементы кукольного театра)

Мэ р и :  На11о, сЫМгеп!
Му паше 13 Магу. Ьоок а{ {Ыз 
йгезз. I Штк, I тиз{ 1гоп й 
ЬеГоге М и тту  сотез Ьогпе. 
Уои зее Г т  1гопт§ т у  йгезз. 
I Нке {о 1Г0П т у  ёгеззез. Ыош, 
Й 13 геайу. Ьоок, I Ьауе 1гопей 
т у  йгезз.

К у к л а  (мама):  И’з т е ,  
т у  (1аг1т§1 ШЬа{ аге уои йо- 
т §  Ьеге?

К у к л а  (М э р и ): ОЬ, М ит­
т у ! З о т е  гштйез а§о I шаз 
1Г0 П1П§ т у  с!гезз. Ьоок а{ т у  
йгезз по\у. Уои зее I Ьауе 
)гопес1 П.

К у к л а  (мама):  Оаг1т§!
Г т  зо §1ас1 уои Ьауе 1гопес1 
уоиг ёгезз уоигзеИ.
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Контроль понимания

К у к л а  (мама) ,  обраща­
ясь к  классу: Сап уои 1гоп?

У ч е н и к и  (хором): Уез, 
ше сап.

Кукла  ( мам а): Науеуоиеу- 
ег 1гопес! уоиг йгеззез апс1 зиНз?

У ч е н и к и  (хором): Уез, 
ше Ьауе.

Ситуация 6

Две куклы ( Л ш ш у  и 
Маг у) .  На сцене появля­
ется Магу с конвертом в 
руках.

Появляется на сцене 
Лшшу. Магу дает ему пись­
мо. Письмо в руках у Л ги­
т у .

Липту уходит, затем снова 
появляется с письмом.

Показывает марку.

Показывает конверт с на­
клеенной маркой.

Л т т у  берет письмо.

I Ьауе шпИеп Ше 1е11ег 1о 
т у  1пеп<1. Уои сап зее Н т  
т у  Ьапйз. Г т  §от§  1о азк 
т у  ЪгоШег Л т т у  1о роз! 11;. 
Л т т у !

Таке т у  1е11ег, р1еазе. 
СЫШгеп! Уои зее Ша1 I Ьауе 
§1уеп Ше 1е11ег 1о Л т т у .  
5Ш1, Г т  а{гаИ Ье сап 1озе Н. 
Г11 шай Гог Ы т Ьеге.

Науе уои роз!ес1 т у  1е11ег?
Л1 т  т  у: N0 , I ЬауепЧ

роз1ес1 уоиг 1еМег.
Ма г у :  \УЬу ЬауепЧ уои 

с!опе й?
Л1 т  т  у: Уои Ьауе 1ог§о11еп 

1о зНск а з!атр оп.
Ма г у :  ОЬ, йеаг! Нош

соиМ I? Спуе т е  Ше 1е11;ег, 
ГИ зИск а з!атр оп. Уои зее 
I Ьауе а | з!атр. №)ш Г т  
зНскт§ Ше з!атр оп. Ьоок! 
I Ьауе з!иск Ше з1атр оп.

I зее Ша{ уои Ьауе зШск 
Ше з1атр оп.
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Ситуация 7

Сцена кукольного театра. 
Два дерева, по направле­
нию к первому движется 
заяц. Дойдя до дерева, 
он останавливается под 
ним.

Добежав до второго де­
рева, заяц остановился под 
ним.

У ч и т е л ь :  ТЬе Ьаге 15 т  
1Ье к>гез{. И 15 с о т т §  ир 
{о Ша{ §гееп {гее. Ьоок а! 
Ше Ьаге по\у. И Ьаз соте ир {о 
{Ье {гее.

Апс1 пош 1{ 15 гиппт§ {о 
{Ье 5есопс1 {гее. Уои 5ее Ье Ьав 
з{оррес1 ипйег Н.

Ситуация 8

Сцена кукольного теат­
ра. Столб с вывеской А 
(автобус). На остановке
кукла-мальчик. Автобус Ма л ь ч и к :  Г т  шаШп§ Гог
движется. Автобус остано- а Ьиз. I зее {Ье Ьиз. И 15
вился. с о т т §  ир {о {Ье 5{ор. И

Ьаз ]из1: з!орред.

Контроль понимания

Указывает на остановив­
шийся автобус.

Учитель закрывает глаза. 
В это время один из уче­
ников берет ручку и пря­
чет ее.

У ч и т е л ь :  СЬПйгеп! ШЬа{ 
сап уои зау аЬои{ {Ыз Ьиз?

У ч е н и к :  1{ Ьаз ]из{ 5{ор- 
рей.

У ч и т е л ь :  №>\у, сЬПйгеп, 
Гй Пке {о 5ее шЬеШег уои 
Ьауе ипйег5{оой {Ье пеш §гат- 
таг та{епа1. Ше’П йо 5оте 
ехегазез \У1{Ь уои.

Ехеппзе I. Г11 зЬи{ т у  еуез. 
ЗотеЬойу \уШ {аке т у  1оип- 
{ат-реп апй Ыйе М. Му {авк 15 
{о {е11 уои \уЬо Ьаз {акеп т у  
реп апй шЬо Ьа5 Ыййеп й.

У ч и т е л ь :  Кеайу?
У ч е н и к :  Уев, ше аге.
У ч и т е л ь  ( открывая гла­

за): ЗазЬа Ьаз {акеп т у  реп 
апйЬе ЫтзеН ЬазЫййеп й Ьесаи-
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$е по \у  Не Ьаз ш у  Ьоок т  Ы з  
с1е зк. А т  I п § Ы ?

У ч е н и к :  Уез, уои аге
п§М. (N0 , уои аге по!.)

У ч и т е л ь :  Е х е г а з е П .  У о и  
ш Ш  Ье § 1у е п  з о т е  Е п § П з Ь  
$е п !е п се з. У о и г  !а з к  13 1о рш к  
о и ! Ш е уегЬз, т  Ш е Г о гт з  
Ш е у  аге изей т  т у  зреесЬ, 
апс1 \у п !е  Ш е т  с к т п  о п  Ш е  
Ы аскЬо агс!.

Магу 15 шгШп§ а 1е1!ег по\у. 
ЗЬе Ьаз ^ з! шпМеп И.

На доске один из учеников записывает оппозицию:
18 \ \ т Ш п § —  Ьаз \ т И е п .

Таким же образом называется еще некоторое количест­
во предложений, из которых учащиеся выписывают глаголы 
в формах, в которых они употреблены в речи. В результате 
этой совместной работы учителя и учащихся на доске по­
являются оппозиционные ряды:

15 \у г Ш п §  — Ьаз шпИеп а т  \ у г Ш п §  — Ьауе шпйеп
15 1гошп§ — Ьа5 1гопес! 1з дугШ п § — Ьаз игШеп
15 ор еп т § — Ьа5 орепес! аге шгШп§ — Ьауе шпйеп.

Они подтверждают, что учащиеся в потоке связной ре­
чи распознают новое грамматическое явление.

При введении Ргезеп! РегГес! часть ситуаций должна 
отражать возможное соприкосновение Ргезеп! РегГес! и Рае! 
МеПпНе в употреблении их в связной речи. Учащиеся 
с самого начала должны понять, что объективно сущест­
вующий временной план может быть выражен разными 
видо-временными формами в зависимости от того, входят ли 
события в «сферу одновременности» или в «сферу предшест­
вования».

В своей практике мы используем следующие ситуации: 

Ситуация 1

Указывает на цветок в ва- У ч и т е л ь :  ОЬ, \уЬа! а шее 
зочке. Пошег К 15 . \УЪо Ьав ри! 1

т !о  Ше уаве?
У ч е н и к :  I Ьауе.
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Показывает классу цветы 
(листья).

Поставил цветы в вазу.

У ч и т е л ь :  ШЬеп сМ уои 
ри! Й 1п1о Ше уазе?

У ч е н и к :  I ри{ Н т1о Ше 
уазе а!: Ше ргеуюиз 1еззоп.
• У ч и т е л ь :  Ьоок! I Ьауе
Ьгои§Ы зогпе Пошегз 1оо. Уои 
зее I Ьауе ]из! ри{ Ше Иошегз 
т !о  Ше уазе. Уа1уа! \УЬа1 сИс! 
I йо зоте зесопс1з а§о?

V а 1 у а: З о т е  зесопйз а§о 
уои ри1 Ше Иошегз т {о  Ше 
уазе.

Ситуация 2

Учитель дает вызванно­
му ученику лист бумаги и 
просит разорвать его на 
части.

Ученик рвет лист бумаги.

Ученик показывает разо- 
рваный на части лист.

Ученик идет на свое 
место.

У ч и т е л ь :  Таке 1Ыз зЬее! 
о! рарег. Теаг И апй соттеп ! 
оп уоиг асИопз.

У ч е н и к :  Г т  1еагт§ Ше 
зЬее! о! рарег.

У ч и т е л ь :  5Ьо\у Ше р1есез 
оГ Ше зЬее! оГ рарег 1о Ше 
с1азз.

Ьоок (обращаясь к классу), 
Ье Ьаз ]из1 1огп Ше зЬее1 о! 
рарег.

Ыо\у, уои т а у  1о уоиг 
зеаЬ

СйШгеп! \*/Ьа1 (М Вопз йо 
зоте тт и 1 ез а§о?

К л а с с  (хором): З о т е  гш- 
т й ез  а§о Вопз 1оге Ше зЬее! 
оГ рарег.

Ситуация 3

Учащиеся берут ручки и 
пишут. По очереди учитель 
вызывает несколько учени­
ков с тетрадью к столу.

У ч и т е л ь :  СЫМгеп, 1аке 
уоиг репз апс! шгНе Ше Еп§ИзЬ 
ргоуегЬ уои кпош т  уоиг сору- 
Ьоокз. I зее 1Ьа1 уои Ьауе 
\угШеп Ше ргоуегЬ.

145



Показывает Васину тет- Ьоок, сЫМгеп, Уазуа Ьаз 
радь с двумя пословицами !\уо ргоуегЪз т  Ыз сору-Ьоок.
классу (одна из них под Уазуа! \УЬеп (М уои \уп!е Ше
руководством учителя на- Пгз! ргоуегЪ?
писана до урока). У а з у а :  I \\то!е 11 ЪеГоге

Ше Еп§НзЬ 1еззоп.
Для контроля понимания разницы в значении Ргезеп! 

РегГес! и Раз! 1пс1еПш!е учащимся предлагается несколько 
коротких ситуаций на русском языке с требованием назвать 
адекватную данной ситуации видо-временную форму.

Ситуация 1

Ребята, посмотрите! Мама купила мне новое платье. А эту 
сумку она купила мне недавно, всего несколько дней тому 
назад.

(Ргезеп! РегГес! — Раз! 1пс1еПш1е)

Ситуация 2

Свои каникулы я провела в Москве. Я часто ходила в 
Третьяковскую галерею. А ты был когда-либо в Третья­
ковской галерее?

(Раз! 1пйейга!е — Ргезеп! РегГес!)
По ходу работы над каждой ситуацией на доске для

более наглядного сопоставления Ргезеп! Рег{ес! и Раз! 
ШйеНпЦе появляется таблица (это относится ко всем видо­
временным формам).

Ьауе ри! ри! (зоте зесопйз а§о)
Ьауе ри! (]'из!) ри! (зоте т т и !е з  а§о)
Ьауе \ш !!еп шго!е (ЬеГоге Ше 1еззоп) е!с.

Контроль понимания категориального значения Ргезеп! 
РегГес! также может быть осуществлен, указанным выше 
способом.

Ситуация 3

Советский народ уже построил социализм, а сейчас мы 
строим коммунизм.

(Ргезеп! РегГес! — Ргезеп! Соп!тиоиз)
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Ситуация 4

Дождь прекратился. Мы можем идти домой.
(Ргезеп! РегГес! — Ргезеп! 1пёеПпН:е)

Ситуация 5

Нет, нет, спасибо! Я уже пообедал, а ужинать я буду в 
7 часов вечера.

(Ргезеп!: РегГес! — РиШге МеПпИе)

ВВЕДЕНИЕ РКЕ5ЕЫТ ШОЕР1ШТЕ РА551УЕ 
ПРИ ПОМОЩИ ДЕЙСТВИЙ С ПРЕДМЕТАМИ 

И КОНТЕКСТА

Д е й с т в и я  с п р е д м е т а м и  О п и с а н и е  д е й с т в и й
с п р е д м е т а м и

Ситуация 1

У стола стоят учитель и 
ученик. Обращаясь к уче­
нику, на парту которого 
предварительно положена 
какая-нибудь незнакомая 
учащимся книга.

Держа книгу в руке, ука­
зывает на себя (не на уче­
ника).

Ученик, сидящий за пар­
той, дает стоящему у стола 
ученику ручку.

Указывая на книгу у се­
бя и на ручку у ученика.
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У ч и т е л ь :  ОЬ, М1ке! I зее 
а пеш Ьоок оп уоиг 1аЫе. 
Науе уои геас! И?

У ч е н и к  (за партой): У ез, 
I Ьауе. Н’з уегу т{егез1т§. I 
сап §1Уе Л 1о уои.

У ч и т е л ь :  ТЬапк уои,
М1ке.

Ьоок, Г т  §1уеп Ше Ьоок. 
ШЬо 15 §1Уеп Ше Ьоок? Г т  
§ 1уеп Ше Ьоок.

Вопз, §1Уе зотеШ т§ 1о 
М1ке.
Уои зее, Вопз 18 §1У1П§ Ыз 
к>ип*ат-реп ±о М1ке. 1Мош 
М1ке 13 §1Уеп Ше реп.

Г т  §1Уеп Ше Ьоок ап<1 М1ке 
13 §1уеп Ше 1оип{ат-реп.



Ситуация 2

Ставит перед тремя вы­
званными к столу учащи­
мися коробочку с цветными 
мелками.

У ч и т е л ь :  I пеес! а р!есе 
оГ гей сЬа1к.

1-ый у ч е н и к :  Ви! Шеге 
аге по р1есез о! гес! сЬа1к т  
!Ыз Ьох.

У ч и т е л ь :  \УЬа! сап уои 
о11ег ше?

1-ый у ч е н и к :  I сап оГГег 
уои а р^есе о! \уЫ!е сЬа1к.

У ч и т е л ь :  Ггп оКегес! а
р1есе о{ ч\'Ы!е сЬа1к. Апй \уЬа! 
сап уои оЯег те?

2-й у ч е н и к :  I сап оНег 
уои а р1есе о! §гееп сЬаИс.

У ч и т е л ь :  Ыб\у Г т  оКегей 
а р1есе о! §гееп сЬа1к.

Уои зее I а т  оГГегес! а р1есе 
о? шЫ1е сЬа1к апс! а р1есе оГ 
§гееп сЬа1к. Ви! I а т  по! 
ойегей а р1есе о! гей сЬа1к. 
\УЬо сап § 1уе т е  а р1есе оГ 
ге<1 сЬа1к?

У ч ет  и к: I сап $ у е  уои 
а р1есе о! гей сЬа1к.

У ч и т е л ь :  Г т  §1а(1 Г т  оГ- 
Гегес! (§1Уеп) а р1есе о! гей сЬа1к.

Контроль понимания значения Ргезеп! 1пс1еПт!е Разз1Уе 
в приведенных ситуациях проводится переводом 1—2 пред­
ложений на русский язык:

1. I а т  оНегес! а р1есе о! \уЫ!е сЬаШ.
2. I сап’! §о !о !Не с т е т а  \у!!Ь уои, Г т  шаНес! ?ог.

Ситуация 3

Протягивает кусочек бе­
лого мелка, который учи­
тель не берет.

Протягивает кусочек зе­
леного мелка, который 
учитель снова не берет.

Двое учащихся стоят с 
мелками, которые они пред­
лагают учителю.

Этому ученику заранее был 
отдан красный мелок, кото­
рый он и отдает учителю.

На столе кукла и около 
нее много игрушек.

У ч и т е л ь :  ТЫз йо11 Ьаз 
Ьег ЫгШйау !ос!ау. ЗЬе 15 § 1Уеп 
тапу ргезеп!з. ЗЬе 15 § 1Уеп 
а !е<Му-Ьеаг Ьу Ьег 315!ег, Апс! 
зЬе 15 §1Уеп а Ьа11 Ьу Ьег Ьго!Ьег. 
ЗЬе 13 §1уеп а !ох Ьу Ьег то!Ьег 
апй а Ьогзе Ьу Ьег !а!Ьег.
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Ситуация 4

Учитель дает ученику У ч и т е л ь :  Уои аге туйес!
билет. !о Ше 1ес!иге Ша! XVIII Ье

йеПуегей т  Ше Мизеит оГ Ше 
Огеа! Ра!по!ю \Уаг.

Учитель указывает на би- Неге 15 а Иске! 1ог уои. 5о
лет в руке ученика. уои 5ее У1с1ог 15 §1уеп а Пеке!

Указывает на ученика. Ьесаизе Ье 15 т у  Ней !о 1Ье
1ес!иге.

ШЬо 15 т у й ей !о  Ше 1ес!иге? 
Ш§Ь! уои аге. У1с!ог 15 туНей. 
Апй \уЬа! 15 §1Уеп !о Ыт?

Указывает на билет в ТЬе Иске! (15 §1уеп). 
руке ученика.

Контекст 1

У ч и т е л ь :  СЬПйгеп. ШЬеп (1о \уе се1еЪга!е 1п!егпа!ю- 
па1 \У отеп’з Оау?

У ч а щ и е с я :  \Уе се1еЪга!е 1п!егпа!юпа1 Ш отеп’з Оау 
оп МагсЬ 8.

У ч и т е л ь :  Ш§Ь!. 1п!егпа!юпа1 \Уотеп’з Оау 15 се1еЪга!е(1 
оп МагсЬ 8. Апй \уЬеп сЗо \уе се1еЪга!е Ую!огу Оау?

У ч а щ и е с я :  Ше се1еЪга!е 1! оп Мау 9.
У ч и т е л ь :  К1§Ь!. И 15 се1еЪга!ес1 оп Мау 9.

Контекст 2

У ч и т е л ь :  МПк 15 уегу шеГиПог сЬПйгеп. Мапу у Н а т т з  
аге йэипй ш П. ШЬа! у й а гш т  аге Гоипй т  тП к? У й а т т 5
А апй О аге !оипй т  И.

Контекст 3

У ч и т е л ь :  ТЬеге аге тапу пе\у 5сЬоо1з т  оиг С11у. Апс1 
вШ1 тапу пе\у зсЬоо15 аге ЪиП! т  оиг сПу еуегу уеаг. ТЬеге 
аге тап у  р1ау-§гоипс1з - т  оиг сНу. Апё 5Ш1 тапу пе\у 
р1ау-§гоипс!з аге ЪиП! т  оиг сПу еуегу уеаг.

Понимание значения Ргезеп! 1пЙеПп1!е Разз1уе контро­
лируется следующими упражнениями.

Упражнение 1. И н с т р у к ц и я :  Г11 йезспЪе Ше ас!юп5 
апй уои ( указывает на учащихся) ргезеп! Ш ет.

149



О п и с а н и е  д е й с т в и й  
у ч и т е л е м

1. А! Ше Ье§тпт§ оГ 
еуегу Еп§НзЬ 1ез50п I азк 
уои И уои аге геас!у Гог Ше 
1еззоп. I азк уои 1о зЬо\у 
ше уоиг Ьоокз, уоиг <1ау- 
Ьоокз, уоиг репз.

Аш11 а т  зЬоит Ше Ьоокз.

I а т  зЬошп Ше с!ау-Ьоокз.
I а т  зЬошп Ше репз.
2. ЗотеИ тез шЬеп уои 

Гог§е1: уоиг Ъоок а! Ьоте, 
Ше Ьоок 18 § 1уеп (оГГегес!) 
1о уои Ьу уоиг пе1§ЬЪоиг.

В ы п о л н е н и е  д е й с т в и й  
у ч а щ и м и с я

Учителю показываются 
книги.

Показываются дневники. 
Показываются ручки.

Книга предлагается (дается) 
соседом по парте.

Упражнение 2. И н с т р у к ц и я :  Апз\уег т у  диезНопз:
В о п р о с ы  у ч и г е л я

1) ШЬа! 15 ЪиМ т  оиг 
сйу еуегу уеаг?

2) ШЬа! 18 \тМ еп  оп Ше 
ЫаскЬоагс! а! Ше Ье§тшп§ 
оГ еуегу 1е550п?

3) \УЬа1 15 ри! !о уои Гог

В о з м о ж н ы е  о т в е т ы  
у ч а щ и х с я

Мапу пе\у Ьоизез (зсЬооЬ, 
сшешаз) аге Ьш11 т  оиг с!1у.

ТЬе с1а1е 13 шпМеп оп Ше 
ЫаскЬоагс! а! Ше Ье§тпш§ оГ 
еуегу 1еззоп.

А тагк 15 ри!.
уоиг апзшег?

Упражнение 3. И н с т р у к ц и я :  ТгапзЫе ШеГо11оупп§ 
зеп!епсез Гг о т  Еп§НзЬ !п!о Кизз1ап. (Упражнение выпол­
няется письменно на подготовленных учителем карточках).

П р е д л о ж е н и я  на  
а н г л и й с к о м  я з ы к е

1) Уйагшпз А апс! Б аге 
Гоипс! (соп1ате<1) т  тПк.

2) РгшЫгеез аге изиаИу 
р1ап1ес! т  аиШтп.

3) Апппа1ес! сагГоопв аге 
ивиаИу зЬошп !о НШе сЫМ- 
геп.

4) 1лШе сЫИгеп аге изи­
аИу зЬошп ашта1ес! сагШопз.

В о з м о ж н ы е  о т в е т ы  
у ч а щ и х с я

Витамины А и Д  содержат­
ся в молоке.

Фруктовые деревья обычно 
сажают осенью.

Мультфильмы обычно пока­
зывают маленьким детям.

Маленьким детям обычно 
показывают мультфильмы.
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ВВЕДЕНИЕ РА5Т 1Ш Е Р М Т Е  РА551УЕ 
ПРИ ПОМОЩИ ПРЕДМЕТНЫХ ДЕЙСТВИЙ

Д е й с т в и я  О п и с а н и е  д е й с т в и й
с п р е д м е т а м и  с п р е д м е т а м и

Ситуация 1

На столе учителя лежит 
несколько открыток.

Вызванный ученик подхо­
дит к столу, берет открыт­
ки и одну за другой пока­
зывает их классу. Ученик 
идет на место и садится.

У ч и т е л ь :  I Ьауе зоте
роз^-сагйз оп т у  1аЫе. УюЬг, 
соте ир 1о т у  1аЫе, {аке Ше 
роз^-сагйз апй зЬош Шет {о 
Ше с1азз опе Ьу опе.

Со {о уоиг зеа1 апс1 зИ й о ш п . 
СЫЫгеп, а тт и 1 е  а§о уои заш 
зоте розЬсагйз. ТЬеу шеге 
зЬошп {о уои Ьу У1с1ог.
СОбращаясь к классу): ШЬа1: 
\\газ зЪохуп 1о уои?

К л а с с  (хором): ТЬе роз1- 
сагйз.

У ч и т е л ь :  Ву шЬо шеге
Ше роз1-сагс1з зЬошп?

К л а с с  (хором): Ву Укйог.
У ч и т е л ь :  К1§Ы:. Уои шеге 

зЬошп Ш ет Ьу У кЬ г. (О бра­
щаясь к  классу): ШЬо шаз 
зЬошп Ше роз!-сагйз?

У ч а щ и е с я :  Ше шеге.

Ситуация 2

Девочка собирает открыт­
ки и кладет их в книгу на 
столе. Девочка идет на мес­
то и садится.

Указывает на стол.

У ч и т е л ь :  №па, §аШег Ше 
роз^-сагйз апй ри! Ш ет тк )  
Ше Ьоок. Уои зее Ыта §аШег- 
т §  Ше роз^-сагйз. Ыош зЬе 15 
риНт^ Шет т (о  Ше Ьоок. 
ТЬапк уои. Уои т а у  §о 1о уоиг 
зеаЬ

Оо уои зее апу роз!-сагйз 
оп т у  1аЫе?

К л а с с  (хором): N 0 , ше 
Йоп’1
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У ч и т е л ь :  О! соигзе по!, 
Ьесаизе зо т е  т т и !е з  а§о Ше 
роз1-сагс!з шеге §а!Ьегес1 апс! ри! 
т !о  Ше Ьоок.

У ч и т е л ь :  Ву шЬо шеге
Шеу §а!Ьегес1?

К л а с с  (хором): Ву №па.
У ч и т е л ь :  \УЬа! шаз §а- 

1Ьеге<1 Ьу №па?
К л а с с  (хором): ТЬе роз!- 

сагс!з.

Ситуация 3

Указывает на написан­
ную на доске дату.

Встает дежурный ученик.

У ч и т е л ь :  \УЬо Ьаз шп!- 
!еп Ше с!а!е оп Ше ЫаскЬоагс!?

У ч е н и к :  I Ьауе. Г т  оп 
сМу !ос!ау.

У ч и т е л ь :  \УЬеп сШ уои 
шп!е И?

У ч е н и к :  I шго!е 1! ЬеГоге 
Ше 1еззоп (с1ипп§ Ше Ьгеак). 
. У ч и т е л ь :  ТЬе с!а!е шаз 

штШеп оп Ше ЫаскЬоагс! 
ЬеГоге Ше 1еззоп Ьу Ше рирП 
оп с!и!у. \УЬа! шаз шп!!еп 
ЬеГоге Ше 1еззоп? ТЬе с!а!е шаз 
шп!!еп. И шаз шп!!еп Ьу Ше 
рирП оп с!и!у.

Ситуация 4

Указывает на закрытые У ч и т е л ь :  Ьоок. АП Ше 
окна. штскмз т  Ше с1азз аге зЬи!.

\УЪо Ьаз зЬи! Шет?
У ч е н и к :  I Ьауе зЬи! Ше 

штсЬшз. Г т  оп сМу Ы ау.
У ч и т е л ь :  \УЬеп сМ уои 

зЬи! Шет?
У ч е н и к :  I зЬи! Ше

ш1пс!ошз ЬеГоге Ше 1еззоп.
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У ч и т е л ь :  5о Ше штскэшз 
шеге зЬи! ЬеГоге Ше 1еззоп. 
ТЬеу шеге зЬи1 Ьу Ше рирЦ 
оп (М у. Ву шЬо шеге Ше 
шшйошз зНи1? Ву Ше рирП 
оп ёи!у.

Ситуация 5

На столе кубики. Девоч­
ка строит что-то, затем идет 
на свое место.

Указывает на домик.

У ч и т е л ь :  1ппа, со т е  ир 
1о т у  1аЫе. ТЬеге аге зоте  
Ыоскз оп М. ВшМ зотеШ т§.

Ьоок а! 1Ыз Ьоизе. И шаз 
ЬшН: шЬеп 1ппа шаз з1:апсПп§ 
а! Ше *аЫе. ШЬа! шаз ЬшН 
Ьу 1ппа?

У ч а щ и е с я :  ТЬе Ьоизе
(шаз ЬшН).

У ч и т е л ь :  ШЬеп шаз Ше 
Ьоизе ЬшН?

У ч а щ и е с я :  II шаз ЬшИ 
шЬеп 1ппа шаз з1апс1т§ а! Ше 
1аЫе.

Ситуация 6

На тумбочке или на сто­
ле в другом конце класса 
стоит чайник (игрушка). Д е ­
вочка приносит чайник.

Учитель протягивает свою 
чашку, затем чашку Вали. 
Девочка наливает чай в 
чашку учителя и ученицы. 
Девочка идет на место.

У ч и т е л ь :  Оп Ше ГаЫе т  
Ше оШег гоот уои шШ Ппс! 
Ше 1еа-ро1. Впп§ т  Ше 1еа.

А сир о{ 1еа Гог т е  апс! Гог 
Уа1уа, р1еазе. Уои т а у  §о 1о 
уоиг зеаГ.

Ыош зотеЬо(1у шШ с!езсгхЬе 
Ше зНиаНоп уои шакЬес! зоте  
ттиГ ез а§о.

У ч е н и к :  З о т е  ттиГез а§о 
уои азкей Уа1уа 1о . Ьпп§ т  
Ше 1еа.

У ч и т е л ь :  К1§Ы:. Уа1уа
шаз азкей 1о Ьпп§ т  Ше 1еа.

У ч е н и к :  Уа1уа Ьгои§Ы т  
Ше 1еа.

У ч и т е л ь :  Уез, Ше {еа шаз 
Ьгои§М ш Ьу Уа1уа.
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Ситуация 7

Поворачивается спиной к 
классу. В это время кто- 
нибудь из учащихся прячет 
машину (игрушку).

Поворачивается к классу 
лицом.

У ч и т е л ь :  I Штк, ше’П 
р1ау а НШе. Уои зее зоте 1оуз 
оп т у  !аЫе. Уои’И ЬЫе а !оу 
апй Г11 §иезз даЬа! 1оу \уаз 
ЬШеп апй Ьу \уЬо Л \уаз ЫсИеп. 
Кеайу?

ТЬе йо11 у/аз Ысйеп. И \уаз 
ЬШеп Ьу Уа1уа. А т  I п§М?

У ч а щ и е с я :  N0 , уои аге 
по!.

У ч и т е л ь :  Ш Ьа! шаз Ыс1- 
(1еп?

У ч а щ и е с я :  ТЬе 1оу-саг
(шаз Ыс1с1еп).

У ч и т е л ь :  Ву \уЬо шаз 1! 
ЬШеп?

У ч а щ и е с я :  Ву №па. (И 
шаз ЬШеп Ьу №па).

Ситуация 8

Учитель закрывает глаза. 
Один из учащихся подхо­
дит и дотрагивается до вы­
тянутой руки учителя, затем 
идет на место. Учитель от­
крывает глаза.

У ч и т е л ь :  Ыо\у, ГН зЬи! 
т у  еуез, апс! опе оГ уои \уШ 
!оисЬ т у  Ьапс1. ГИ 1е11 уои 
Ьу шЬо т у  Ьапй дааз 1оисЬе<3.

У ч и т е л ь :  А зесопс! а§о 
т у  Ьапй у/аз 1оисЬес1 Ьу 51ауа. 
А т  I п§Ь!?

У ч а щ и е с я :  N0 , уои аге 
по!.

У ч и т е л ь :  Ву шЬо шаз т у  
Ьапй {оисЬей?

У ч а щ и е с я :  Ву Ьепа. (И 
шаз !оисЬес! Ьу Ьепа).

Ситуация 9

Один из учащихся выхо- У ч и т е л ь :  УМог, уои’11
дит за дверь. §о ои!. Уои ш11 со те  т  шЬеп

I туЛ е уои (азк уои !о с!о 1!).
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Учитель говорит это не 
громко.

Ученик не слышит. 
Обращаясь к классу.

№з\у, соте т .  А т  I Ьеагс!?

Виктор входит в класс.

(Ученик молчит.)
Ье1’з т у й е  Ы т т1о Ше с1азз 

т  сЬогиз.
К л а с с  (хором): С оте т .  
У ч и т е л ь :  У 1с1 ог, зоте

гштйев а§о I азкей уои 1о 
со т е  т .  Уои сНсЬЧ со т е  т .  
Шаз I по! Ьеагс!?

У ч е н и к :  N0 .
У ч и т е л ь :  Шеге Ше рирПз 

Ьеагс! ?
У ч е н и к :  Уез, Шеу шеге.

Упражнения, которыми мы пользуемся для контроля по­
нимания содержания вводимого понятия, имеют следующую 
последовательность:

1) упражнения на основе действий с предметами, выпол­
няемых учащимися;

2) упражнения контекстного характера (участвуют учи­
тель и ученики).

И первый и второй типы упражнений строятся по прин­
ципу: сначала контролируется понимание содержания явле­
ния на ситуации максимально близкой к введению, затем с 
переносом на новую. Это позволяет нам судить о более или 
менее успешном формировании понятия вводимой граммати­
ческой формы.

Так для контроля понимания значения вводимых форм 
нами использовались упражнения:

Упражнение 1. Инструкция дается учителем.

О п и с а н и е  с и т у а ц и и  
у ч и т е л е м

a) Опе оГ Ше 1оуз 1ут§  
оп т у  1аЫе 15 1акеп Ьу 
№ск апй §1уеп 1о Ыз пе1§Ь- 
Ьоиг (Гпепё).

b) I Ьауе а Ьа11 оп т у  
1аЫе.

ТЬе Ьа11 15 1акеп Ьу Ше 
§ 1*1 51Шп§ т  Ггоп! о! т е .

Д е й с т в и я  у ч а щ и х с я  
с п р е д м е т а м и

Одна из игрушек берется 
учеником и сразу же отдает­
ся соседу по парте.

Девочка, сидящая перед 
столом учителя, выполняет 
действие с мячом.
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Иолу М 15 ри! оп !Ье Выполняется указанное дей-
шшёош-зШ. ствие с мячом.

с) М1ке гз § 1уеп а !оу- Выполняется действие,
саг Ьу №па.

Упражнение 2. И н с т р у к ц и я :  Апзшег Ше ^ие8^ о̂п5 
изт§ !Ье пе\у §гаштег рЬепотепоп.

СНуе зЬог! апзшегз.
а) У ч и т е л ь :  №па, \таз уоиг Ьапс! 1оисЬес1 Ьу т е  зоте
У те а§о?

У ч е н и ц а :  N0 , 1! \уаз по!.
У ч и т е л ь :  АУЬозе Ьапс! шаз !оисЬес! зо т е  т т и !е з  а§о?
У ч е н и ц а :  Уоиг Ьапё шаз !оисЬед.

б) У ч и т е л ь :  \УазазЬее!о{рарег!огпЬу теазесопс1а§о?
У ч а щ и е с я  (хором): N 0 , 1! шаз по!.

Упражнения на введение нового материала должны обес­
печить не только понимание значения вводимого граммати­
ческого явления, но и какую-то степень запоминания его. 
Они призваны также способствовать выработке умения поль­
зоваться данной видо-временной формой практически. Послед­
нее контролируется в ходе выполнения упражнений кон­
текстного и ситуативного характера.

Контекстные упражнения в данном случае носят характер: 
а) беседы учителя с учащимися на тему, определяемую 

учителем (видо-временной план в данном случае задается 
самим учителем);

б) диалога между учащимися, основанного на употребле­
нии введенного грамматического материала (инструкция 
учителя должна обеспечить построение диалога адекватно 
введенной видо-временной форме);

в) монологического высказывания на тему, заданную учи­
телем или выбранную самим учеником. Учителя здесь будет 
интересовать умение учащихся практически использовать 
введенное грамматическое явление.

Сказанное выше относится и к ситуативным упражнениям 
с той разницей, что тематика и видо-временной план под­
сказываются учащимся как экстралингвистической ситуацией 
(в данном случае это действия учителя и учащихся с пред­
метами), так и инструкцией.

Необходимость инструкции, направляющей внимание уча­
щихся на определенное грамматическое явление, объясняется 
тем, что на первой стадии усвоения материала мы можем 
ставить перед учащимися только такие практические задачи,
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которые имеют минимальное число вероятных исходов. За­
дачи же с большим выбором вероятных решений могут и 
должны задаваться учащимся, когда понятие сформировано. 
Поясним это на примере. Пусть учащимся дана инструкция 
(без ограничений видо-временного плана) описать действия 
учителя или учащихся с предметами. Тогда приводимая ни­
же ситуация может иметь решения а, б, в и т. д.

В о з м о ж н ы е  р е ш е н и я  
данной ситуации с точки зре­
ния использования в ней видо­
временных форм.

Решение а: З о те  т т и !е з  а§о 
уои 1оок Ше Ъа11 Ггот Ше 
*аЫе апй §ауе М 1о ЛИке.

Решение б: М1ке Ьаз а Ьа11 
т  Ыз Ьапйз. Уои Ьауе §(уеп 
Н к> Ы т.

Решение в: З о те  зесопёз 
а§о М1ке шаз §1Уеп а Ьа11. И 
шаз §1уеп 1о Ы т Ьу уои.

Нет сомнения в том, что учащиеся будут стремиться 
описать предлагаемую им ситуацию (контекст) уж е име­
ющимися в их речевом опыте видо-временными формами, 
т. к. новое грамматическое явление в их речевой опыт еще 
не вошло. Значит, инструкция учителя должна руководить 
действиями учащихся_по обогащению их речевого опыта, т. е. 
она должна способствовать включению нового языкового 
явления в имеющийся опыт Обучающихся. Считаем поэтому 
целесообразным на первой стадии усвоения материала вклю­
чать в инструкцию, побуждающую к высказыванию, огра­
ничения (подсказку) в виде заданного видо-временного плана.

Инструкция «Пгз! шакЬ Шеп ёезспЬе Ше асИопз ге- 
§аг(Ип§ Шет Ггот Ше р от! оГ У1еш о[ Ше пеш §гаттаг  
рЬепотепоп (Раз!: 1пйеПпйе Разз1'уе) заставляет учащихся не 
только отказаться (в учебных целях) от более легкого 
(т. е. уже усвоенного) способа описания предлагаемой ситуа­
ции, но и построить свое высказывание в определенном пла­
не. Приведенная выше ситуация согласно такой инструк­
ции будет описана так:

С и т у а ц и я ,  основанная 
на действиях с предметами.

Учитель берет со стола 
мяч и дает его ученику. 
Ученик берет мяч.
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З о т е  зесопйз (гштйез, Нте) а§о М1ке \уаз § 1Уеп а Ьа11. 
Не \уаз §1уеп Ше Ьа11 Ьу Ше !еасЬег. ТЬе Ьа11 шаз !акеп 
Ггот Ше !аЫе.

Пример ситуации для описания ее видо-временной фор­
мой Ргезеп! РегГес!.

Учащиеся мог-ут получить при этом следующие вари­
анты инструкции1:

1-й в а р и а н т :  Ша!сЬ Ше ас!юпз, Шеп йезспЬе Ш ет 
соппес!т§ уоиг соттеп !з даШ Ше ргезеп! тотеп !.

2-й в а р и а н т :  \Уа!сЬ Ше ас!шпз, Шеп йезспЬе Шет 
и зт§  Ше Ргезеп! РегГес! Тепзе.

Ситуация же должна отражать основное значение Ргезеп! 
РегГес! (связь события с настоящим моментом).

Д е й с т в и я  у ч и т е л я  О п и с а н и е  с и т у а ц и и
и учащихся с предметами у ч а щ и м и с я

Ситуация 1

На столе учителя несколь­
ко цветов (листьев) и ваза.
Учитель поставил три цвет­
ка в вазу. Два цветка ле­
жат на столе. ТЬеге 15 а уазе оп Ше !аЫе.

Уои Ьауе ри! Ше Пошегз т -  
!о 1!. Зо, Шеге аге Шгее 
Пошегз т  Ше уазе апс1 !\уо 
Пошегз оп Ше !аЫе пои/.

Ситуация 2

Ширма кукольного театра.
Бежит заяц, за ним со- У ч и т е л ь :  Ьоок. \УЬа! сап 

бака. уои зау аЬои! Ше с!о§?
У ч а щ и е с я :  ТЬе с1о§ 15

гипшп§ аГ!ег Ше Ьаге. Не 
\уап!з !о са!сЬ !Ье Ьаге.

У ч и т е л ь :  ШЬа! сап уои
зау аЬои! Ш ет по\у?

У ч а щ и е с я :  ТЬе <1о§ Ьаз
Собака уже держит зайца. саи§Ь! Ше Ьаге.

1 Инструкция должна либо подчеркнуть основное значение видо­
временной формы, либо просто указать на необходимость использования 
данной глагольной формы, если учитель уверен, что основное значение 
этой формы понято учащимися достаточно хорошо.
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Упражнения на основе действий с предметами являются 
эффективным способом семантизадии грамматических явле­
ний. Они успешно использовались нами для введения видо­
временных форм индикатива, пассива и сослагательного 
наклонения английского глагола, сложного дополнения и 
многих других грамматических явлений. По сравнению с 
чисто речевыми упражнениями их эффективность в 2—2,5 ра­
за выше.

Использование действий с предметами на всех этапах 
усвоения грамматического материала позволяет значительно 
сэкономить время, необходимое для достижения требуемой 
степени развития умений и навыков, способствует обогаще­
нию речевого опыта учащихся.
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