
214

Известия  ВГПУ.  филологические  науки

вые совпадения, явления частичного сходства и 
полного расхождения в сопоставляемых языках. 
Построение лингвометодического описания ма-
териала на основе словообразовательных моде-
лей оправдывается, во-первых, тем, что помога-
ет представить деривацию обобщённо и систем-
но, во-вторых, позволяет, следуя этой систе-
ме, выстраивать межъязыковые соответствия, 
где формальные расхождения отчетливо про-
ступают на фоне общности выражаемого зна-
чения. На основании сопоставления фактов 
русского и эстонского языков в рамках слово-
образовательных моделей становится возмож-
ным выделение потенциальных зон риска сло-
вообразовательной интерференции с последую-
щей разработкой и введением в практику обуче- 
ния адекватной системы противоинтерферен-
ционных упражнений. Роль родного языка, та-
ким образом, не следует сводить к фактору 
ошибки, целесообразнее использовать его по-
тенциал для предупреждения ошибки.

Авторы лингвометодических работ не кон-
кретизируют, однако, какие именно словоо-
бразовательные модели (в том числе отгла-
гольных существительных и прилагательных, 
на которых мы сосредоточимся в данной ста-
тье) следует включить в курс русского язы-
ка как иностранного (РКИ). Выделить наибо-
лее продуктивные модели, определить их ак-
туальность для учебной и повседневной комму-
никации, увидеть риск интерферентной ошибки 
и предложить меры по её предупреждению  – это 
пока прерогатива учителя, хотя гораздо целе-
сообразнее разработать и предложить учителю 
общие методические рекомендации. Соответ-
ственно, мы сталкиваемся с необходимостью 
описания данного аспекта языка в практиче-
ских учебных целях – адекватно задачам изу-
чения русского языка на конкретном этапе при 
обязательном учёте родного языка учащихся. 

Мотивированные глаголами имена акаде-
мические грамматики русского и эстонского 
языков описывают по-разному. «Русская грам-
матика» классифицирует дериваты, произве-
денные от одной части речи, по словообразо-
вательному средству (отглагольные существи-
тельные: суффиксальные; с нулевым суффик-
сом; суффиксально-префиксальные; отгла-
гольные прилагательные и т.д.), оперируя по-
нятиями «словообразовательный тип» и «под-
тип» [9, с. 133]. Эстонская грамматика в рам-
ках одной части речи представляет различные 
«суффиксальные типы», под которыми груп-
пируются производные, мотивированные раз-
ными частями речи [10, с. 477, 564].
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Словообразовательная модель является 
единицей сопоставительного анализа и линг-
вометодического описания в целях обучения 
русскому словообразованию иностранцев. Го-
сударственная учебная программа Эстонии 
указывает на необходимость изучения продук-
тивных словообразовательных моделей в кур-
се русского языка как второго иностранного 
на гимназическом этапе обучения. Благодаря 
оперированию словообразовательными моде-
лями учащиеся лучше понимают морфемную 
структуру слова и образуют слова по анало-
гии, что соответствует целевой установке дан-
ного этапа обучения на большую языковую ва-
риативность и употребление грамматических 
синонимов (как, например, глагол или отгла-
гольное имя) [11, с. 9]. 

Как отмечает Л.В. К расильникова, все 
выделяемые в словообразовательной систе-
ме единицы обладают определенным мето-
дическим потенциалом, при этом основными 
учебными единицами выступают производ-
ные слова, реально представленные в рече-
вой практике, и метаязыковая единица – сло-
вообразовательная модель [5, с. 15]. В нашем 
случае названная единица является также ме-
тодологически и лингводидактически ценной, 
поскольку позволяет раскрыть межъязыко-
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ные семантические подтипы в пределах типа 
[9, с. 134]. Именно с частными словообразова-
тельными значениями мы имеем дело при обу-
чении РКИ эстонских школьников. Однако со-
ставной термин семантический подтип слово-
образовательного типа неудобен для школь-
ной практики. Поэтому нам и представляется 
методически целесообразным использовать в 
этом значении термин словообразовательная 
модель   – как в реальном процессе обучения 
РКИ старших школьников-эстонцев, так и в 
данной статье.

Что касается соотношения русских и эстон-
ских словообразовательных моделей, то от-
метим, что функционирующие в них суффик-
сы не образуют однозначных межъязыковых 
корреляций, о чем упоминалось ещё в первой 
русско-эстонской сопоставительной грамма-
тике [8]. При выявлении устойчивых соответ-
ствий моделей и их суффиксальных компонен-
тов зачастую можно наблюдать, что русские 
суффиксы являются многозначными и функ-
ционируют в рамках нескольких моделей, в 
то время как в эстонском языке им в разных 
значениях соответствуют разные суффиксы. 
Чаще, однако, возникает обратная ситуация: 
многозначный эстонский суффикс выступа-
ет в нескольких моделях, тогда как в русском 
языке ему соответствует какой-либо один суф-
фикс в одной модели. Данное обстоятельство 
объясняется меньшим количеством словоо-
бразующих суффиксов в эстонском языке, и 
оно же является предпосылкой для образова-
ния русских слов по ложной аналогии в речи 
эстонских учащихся, т.е. провоцирует интер-
ференцию на словообразовательном уровне. 
Сказанное справедливо большей частью по 
отношению к отглагольным существитель-
ным. Что касается моделей отглагольных при-
лагательных, то гораздо чаще при сопоставле-
нии обнаруживается явление функциональной 
аналогии: большому числу русских отглаголь-
ных прилагательных в эстонском языке соот-
ветствуют другие части речи, поэтому здесь, 
как и во многих других случаях, поиск функ-
циональных эквивалентов не ограничивается 
словообразовательным уровнем, а охватыва-
ет лексику, морфологию и синтаксис, выходит 
на уровень функционально-семантических ка-
тегорий, что позволяет адекватно представить 
иностранцу «грамматику говорящего», расши-
рить его диапазон средств реализации комму-
никативных установок [7, с. 84].

Таким образом, при сопоставлении рус-
ских и эстонских словообразовательных моде-
лей выделяются три лингвометодически значи-
мых пространства: области транспозиции, ин-

Зачастую в дериватологии термины слово-
образовательный тип и словообразователь-
ная модель трактуются как синонимичные. 
Если же эти понятия дифференцируются, то, 
вслед за Е.А.  Земской, к словообразователь-
ным моделям авторы обращаются при описа-
нии морфонологических особенностей, сопро-
вождающих процесс деривации внутри слово-
образовательного типа [4, с. 192], т.е. под сло-
вообразовательной моделью понимается мор-
фонологическая разновидность словообразо-
вательного типа. 

Для нас важно, что внутри типа не толь-
ко выделяются морфонологические вариан-
ты, но и присутствуют семантические нюан-
сы. Учитывая это, под моделью как лингвоме-
тодической единицей мы понимаем то, что в 
«Русской грамматике» называется (семантиче-
ским) подтипом словообразовательного типа. 
Это допускает и само определение словообра-
зовательного типа как «схемы построения слов 
определенной части речи, абстрагированной 
от конкретных лексических единиц, характе-
ризующихся: а) общностью части речи непо-
средственно мотивирующих слов и б)  фор-
мантом, тождественным в материальном и се-
мантическом отношении. То общее значение, 
которое отличает все мотивированные слова 
данного типа от их мотивирующих, является 
словообразовательным значением слов этого 
типа» [9, с.  133]. Как отмечается в «Русской 
грамматике», среди лексических значений от-
дельных дериватов, входящих в словообразо-
вательные типы, можно выделить повторяю-
щиеся в ряде слов наиболее распространен-
ные значения, более узкие по сравнению с об-
щим словообразовательным значением типа. 
Их можно назвать частными словообразова-
тельными значениями; они и составляют се-
мантические подтипы словообразовательного 
типа. Так, среди существительных с суффик-
сом лк(а) с общим словообразовательным зна-
чением ‘предмет, производящий действие или 
предназначенный для его выполнения’ мож-
но выделить следующие семантические под-
типы: 1)  ‘предмет, предназначенный для вы-
полнения действия’ (молотилка); 2)  ‘пред-
мет, приспособление, являющееся субъектом 
действия’ (коптилка); 3) ‘помещение, предна-
значенное для выполнения действия’ (читал-
ка); 4) ‘лицо   – субъект действия’ (сиделка); 
5) ‘животное (возможно, и лицо)   – субъект 
действия’ (жужжалка). Количество частных 
словообразовательных значений не ограниче-
но, а их исчерпывающее описание не может 
быть дано в «Русской грамматике», где опи-
сываются основные, наиболее распространен-
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понять) – arusaadav [2, с. 21], подготовить à 
подготовка [3, с. 108] и т.д.

Учебная репрезентация модели осущест-
вляется и в языковых упражнениях, направ-
ленных на развитие аспектных  – словообра-
зовательных навыков обучающихся. Среди 
упражнений на образование существитель-
ных и прилагательных от глаголов преобла-
дают такие, которые не предполагают опоры 
на компоненты модели (аффиксы или значе-
ние деривата). Упражнений с опорой на сло-
вообразовательный элемент (структурный или 
семантический) втрое меньше. В них отраба-
тываются всего 13 словообразовательных мо-
делей (почти они продуктивные или обнару-
живающие продуктивность). Образец (слово-
образовательная пара – мотивирующий глагол 
и производное существительное), по которому 
предлагается образовать ряд производных, мо-
жет акцентировать внимание учащихся на тех-
нике словообразования, когда указывается, на-
пример, место присоединения суффикса: про-
должите словообразование по образцам: на-
зва/ть – назваНИЕ и стро/ить – строЕние [1, 
с. 105].

Приведем примеры и преобладающих в 
учебниках упражнений, где отсутствует опо-
ра на элементы словообразовательной модели 
(указание на аффикс, словообразовательное 
значение производного): образуйте от гла-
голов существительные: учиться, увлекать-
ся, заниматься, выбирать, предполагать, чи-
тать, говорить, творить, поступать, рабо-
тать, знать, размышлять, любить [3, с. 35]. 
Такие задания не в полной мере способствуют 
развитию словообразовательных навыков и не 
обеспечивают базу для формирования умений 
оперирования дериватами в речи. Эти умения 
практически не отрабатываются речевыми и 
условно-речевыми упражнениями в учебни-
ках РКИ для эстонских гимназий.

Таким образом, можно говорить о преоб-
ладании схематически-описательного аспек-
та репрезентации производных при минималь-
ном обращении авторов учебников к слово-
образовательной семантизации деривата как 
учебно-методической единицы. При значи-
тельном количестве тренировочных упраж-
нений на образование слов последовательный 
вывод их в речь осуществляется крайне редко. 
Чаще всего производные слова даются как го-
товые единицы, которые предлагается употре-
бить в речи безотносительно к их производной 
природе и вариантам выбора между именным 
и глагольным способами выражения (что осо-
бенно актуально для транспозиционного сло-
вообразования). 

терференции и функциональной аналогии, со-
относимые с межъязыковыми совпадениями, 
частичными сходствами и полными расхож- 
дениями. 

В учебниках русского языка для эстон-
ских гимназий отглагольное словообразова-
ние имён получает следующие виды учебной 
репрезентации: словообразовательная семан-
тизация производных; схематическое или опи-
сательное представление модели, эксплициру-
ющее механизм словообразования; упражне-
ния, направленные на развитие языковых сло-
вообразовательных навыков; упражнения, на-
правленные на развитие речевых умений опе-
рирования отглагольными дериватами. 

Представленные в учебниках каким-либо 
видом учебной репрезентации (или их сочета-
нием) модели отглагольных имён составляют 
пропорцию: 80% моделей существительных 
к 20% моделей прилагательных. Среди отгла-
гольных существительных на продуктивные 
модели приходится 50%, среди отглагольных 
прилагательных – 44%. 

Словообразовательная семантизация от-
глагольного существительного или прилага-
тельного может считаться минимумом репре-
зентации словообразовательной модели. Сре-
ди дериватов, чьё значение раскрывается с 
привлечением словообразовательного компо-
нента, образованы по продуктивным моделям 
60%.

Полной репрезентацией модели следу-
ет считать раскрытие не только лексическо-
го значения деривата, но и словообразователь-
ного значения производных одной модели, 
представление процесса словообразования в 
виде схемы, а также упражнения на образова-
ние слов по данной модели. При соблюдении 
полноты подачи и отработки материала опти-
мизируется рецептивное и репродуктивно-
продуктивное овладение учащимися слово-
образовательной моделью  – распознавание и 
образование слов, адекватных выражаемому 
значению, корректное их использование во 
всех видах речевой деятельности.

Что касается соотношения аспектов учеб-
ной репрезентации продуктивных словообра-
зовательных моделей отглагольных имён, то 
семантизацию, содержащую мотивирующий 
глагол, получают всего две из наиболее про-
дуктивных моделей существительных: пере-
водчик  – переводит тексты и устную речь; 
человек, который учит детей  – учитель [6, 
с. 11]. Схематическое или описательное пред-
ставление процесса словообразования, вклю-
чающее указание на компоненты модели, по-
лучают 16 моделей, например: понятный (от 
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ного влияния словообразовательной систе-
мы родного языка учащихся, ценность сло-
вообразовательной модели и её производных 
для коммуникации. Пояснить следует значи-
мость третьего критерия: если производные 
непродуктивной модели актуальны в общении 
и входят в лексические минимумы, то их сле-
дует по меньшей мере семантизировать с от-
сылкой к мотивирующему глаголу. Напротив, 
продуктивные модели, функционирующие в 
узких областях и дающие производные с низ-
кой частотностью употребления, также могут 
ограничиться минимальной учебной репрезен-
тацией. Если продуктивность модели и акту-
альность ее производных для основных сфер 
общения можно считать некими общими па-
раметрами оценки значимости словообразо-
вательной модели, то её интерферентность  – 
частный параметр, зависящий от конкретного 
родного языка учащихся. Интерферентный по-
тенциал той или иной модели может являться 
решающим для включения модели в учебный 
курс и определения объёма её учебной репре-
зентации, а также уровня ее освоения: от рас-
познавания значения дериватов до оперирова-
ния ими в речи – самостоятельного корректно-
го использования в ситуации общения при ре-
шении конкретных коммуникативных задач. 
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Среди продуктивных словообразователь-
ных моделей отглагольных имен, представлен-
ных в «Русской грамматике», не получили учеб-
ной репрезентации в учебниках РКИ модели, 
производные которых содержат эмотивно-
оценочные коннотации и функционируют в 
сфере разговорной речи: обдираловка, бродя-
га, гуляка, дразнюля, грабёж. Также не рас-
крывается словообразовательная структура 
продуктивных, хотя и не всегда частотных су-
ществительных типа распределитель, счёт-
чик, носильщик, будильник, крепление, мойка, 
вентиляция, вход, быт, поднос, зануда и др. 

В то же время представляется целесо-
образным в силу высокой частотности в со-
временном русском языке включить в допол-
нительный словообразовательный практикум 
производные, представляющие, например, мо-
дель V+-аж: массаж – 43 тыс. употреблений в 
сети Интернет, тренаж – около 120 тыс. упо-
треблений в сети Интернет и т.д. Среди при-
лагательных не получили учебной репрезента-
ции модели: V+-льн – читальный; V+-к – шат-
кий; V+-ист – порывистый; V+-уч/-ач – горю-
чий, висячий; V+-лив/-чив/-ив  – молчаливый, 
улыбчивый (репрезентируется только непро-
дуктивный морф -ив); не+V+-н – неизбежный; 
не+V+-ем/-им – незабываемый [9, с. 296–315]. 
Полезной в плане осмысления словообразова-
тельной структуры слова могла бы быть и сло-
вообразовательно ориентированная семанти-
зация частотных дериватов непродуктивных 
[Там же, с. 145–165] моделей, представленных 
в рассматриваемых учебниках РКИ: V+-ец  – 
живописец, выходец, творец; V+-арь – пахарь, 
пекарь; V+-ант/-ент  – арестант; V+-нь  – 
пристань; V+-с(а) – плакса; V+-ц(а) – убийца; 
V+-ир – командир; V+-ч(а) – сдача, удача, до-
быча; V+-ель/-ль – метель, кашель.

Сказанное выше помогает оценить имею-
щийся на сегодняшний день перечень слово-
образовательных моделей отглагольных имен 
в учебниках русского языка для эстонских 
гимназий, обосновать целесообразность вклю-
чения той или иной модели в этот перечень, 
внести предложения по коррекции объема и 
содержания словообразовательного материа-
ла. Так, нельзя не отметить, что ряд продук-
тивных моделей, заслуживающих репрезента-
ции на словообразовательном уровне, не полу-
чает её, в то время как подачу дериватов неко-
торых непродуктивных моделей следовало бы 
свести исключительно к лексическому уровню. 

Предлагаемые критерии отбора слово-
образовательного материала для включения 
его в учебники  – это продуктивность слово-
образовательной модели, фактор отрицатель-
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ИНТЕРАКТИВНЫЙ ПОТЕНЦИАЛ 
УЧЕБНО-НАУЧНОГО ТЕКСТА 
И ЕГО РЕАЛИЗАЦИЯ  
В ИНОЯЗЫЧНОЙ АУДИТОРИИ

Рассмотрены способы создания интерактив-
ности учебно-научного текста и проблемы 
репрезентации такого текста в иноязычной 
аудитории. Основное внимание уделено рас-
крытию интерактивного потенциала учебно-
научного текста по специальности на уроке 
русского языка как иностранного.

Ключевые слова: русский язык как иностран-
ный, учебно-научный текст, интерактивный 
текст, диалогичность текста, изучающее 
чтение.

Интерактивность во всех своих проявле-
ниях является неотъемлемым свойством со-
временного образовательного процесса. К 
проблемам интерактивности и интерактивно-
го обучения в разное время обращались мно-
гие отечественные и зарубежные исследо-
ватели: Ю.Ю. Гавронская, Е.В. К оротаева,  
С.Б. Михеева, Т. Рыбакова, Н. Суворова,  
И.Д. Фомичева, Н.В.  Чичерина, М. Мур  
(M.G. Moore), У. Риверс (W.M. Rivers) и др. В 
лингводидактике интерактивность рассматри-
вается прежде всего в практическом аспекте, 
как один из путей интенсификации процесса 
обучения языку, формирования иноязычной 
коммуникативной компетенции (А.В. Обсков, 
Т.Г. Стул, И.Б. Череповская, Н.В. Чичерина, 
А. Папалиа (А.  Papalia) и  др.). Однако зача-
стую интерактивное обучение рассматривает-
ся лишь как одна из эффективных форм орга-
низации групповой работы, связанная с приме-
нением различных методов активизации обуче- 
ния (тренинг, учебный диалог, дискуссия, ро-
левая игра, кейс-метод, метод проектов, метод 
веб-квестов и др.), в то время как более глу-
бокая трактовка интерактивности как дидакти-
ческой категории позволяет по-новому взгля-
нуть на весь процесс обучения иностранному 
языку, в том числе русскому языку как ино-
странному (РКИ). В частности, нельзя не со-
гласиться с утверждением Т.Г. Стул о том, что 
одной из проблем современной методики яв-
ляется «весьма узкое понимание интерактив-
ности в процессе чтения» [15, с. 137].
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Word formative model of a verbal noun 
in the course of Russian as a foreign 
language for Estonian pupils
The word formative model as a linguistic and 
methodological unit is significant in teaching 
grammar and vocabulary to foreign language 
students. The comparative description of the models 
allows revealing the actual material taking into 
consideration students’ native language. The scope 
of learning representation of this or that model 
must vary in accordance with such parameters 
as productiveness, urgency for communication, 
interferential potential of the model.

Key words: Russian as a foreign language, 
word formation, word formative model, 
interlingual interference, potential interference, 
productiveness of the model.
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