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Введение.
     В последнее время многие авторы употребляют термин «языковое образование», однако среди ученых и практиков отсутствует единая точка зрения на его содержание. Под языковым образованием нередко понимают процесс усвоения систематизированных знаний, навыков и умений, позволяющих осуществлять иноязычную речевую деятельность.      Осознание языкового образования как ценности обусловливает актуальность разработки и реализации научных и практических действий, связанных как с анализом отношения к нему государства, общества и личности, так и с обеспечением на общественно-государственном и личностном уровнях престижа этого образования.
     Роль любого языка определяется его статусом в обществе и в самом государстве в целом. Язык может быть международным средством общения. Речь идет в первую очередь о языках глобального распространения и общечеловеческой культуры, выполняющих максимальный объем общественных функций. К таким языкам относятся английский, русский и немецкий языки. 
     На сегодняшний день общеизвестно, что динамика общественной жизни страны и связанные с нею новые цели, масштабы и направленность преобразований вызывают общественную потребность в большом количестве граждан, практически владеющих английским языком. Знание иностранного языка, имеющего международное значение, дает возможность личности получить реальные шансы занять в обществе более престижное как в социальном, так и в материальном отношении положение. 
     Принимая во внимание вышеизложенные позиции, становится понятно, почему каждый ребенок нашей страны изучает английский язык в школе. Каждый ученик должен уметь владеть всеми видами речевой деятельности, включающими чтение, говорение и письмо. 
     Особое внимание учителей должно быть уделено навыку чтения, так как чтение является средством формирования вторичной языковой личности на уроках иностранного языка.  Чтение во многом реализует познавательную функцию языка, и правильный подбор текстов дает возможность использовать содержащуюся в них фактическую информацию и для расширения общего кругозора учащихся, и в воспитательных целях. Формирования вторичной языковой личности сложный процесс. Чтение во многом способствует ее формированию. При чтении развивается языковая наблюдательность. Учащиеся приучаются внимательнее относиться к языковому оформлению своих мыслей.
    Цель данной работы заключается в рассмотрении чтения как средства формирования вторичной языковой личности на уроках иностранного языка. 
    Задачи: 
1. Рассмотреть иностранный язык как учебный предмет.
2. Ознакомиться с понятием языковой личности и рассмотреть ее структуру.
3. Рассмотреть вторичную языковую личность как цель и результат обучения иностранным языкам.
4. Рассмотреть процесс обучения чтению как средства формирования вторичной языковой личности на уроках иностранного языка. 
Объект исследования: вторичная языковая личность.
Предмет исследования: навык чтения как средство формирования вторичной языковой личности на уроках иностранного языка.   
    Данная работа состоит из двух глав: 
I. Иностранный язык и языковая личность.
II. Обучение чтению как средству формирования вторичной языковой личности. 
Глава I. Иностранный язык и вторичная языковая личность.
I.1. Иностранный язык как учебный предмет в системе языкового образования.
Понятие «иностранный язык» как учебный предмет возникло во второй половине XVIII века в результате роста количества научных публикаций на национальных языках и потери в связи с этим латинским языком статуса языка образования. Начиная с этого времени иностранные языки стали изучаться с нацеленностью на практические задачи, связанные с необходимостью уметь читать книги на языках разных народов.
     Поиск специфических особенностей учебного предмета «иностранный язык» всегда осуществлялся, прежде всего, в сфере целеполагания. Общепризнанным является тот факт, что в отличие от большинства учебных дисциплин, которые нацелены на усвоение научных знаний тех или иных явлений, тех или иных законов, управляющих этими явлениями, иностранный язык как учебный предмет не имеет в сфере своих интересов научное знание языка и тем более науку о языке. 
     Специфическую особенность данного предмета составляют его направленность на приобщение учащихся к некоторому социальному явлению совершенно независимо от знания законов этого явления, нацеленность на практическое овладение языком, т. е. некоей деятельностью, являющейся функцией того или другого человеческого коллектива. Данное положение стало основой последующих попыток определить специфические особенности учебного предмета «иностранный язык» в сопоставлении со всеми другими учебными дисциплинами, преподаваемыми в школе. 


     При этом если в ходе сопоставления учебной дисциплины «иностранный язык» с предметами естественно-математического цикла, рисованием, музыкой, трудом и физической культурой отличия совершенно очевидны, то по поводу различий и сходств учебных дисциплин «иностранный язык» и «родной язык» высказываются разные мнения.
     Так, ряд авторов справедливо считают, что общность в сфере целеполагания учебных предметов «иностранный язык» и «родной язык» проявляется в их направленности на формирование определенной системы коммуникации, освоение языковых средств общения. Тем не менее, анализ целей показывает, что между названными учебными дисциплинами больше различий, чем общности. Различия объясняются тем, что основной ведущей целью в преподавании иностранного языка является коммуникативная цель, которая определяет весь учебный процесс, в то время как в преподавании родного языка эта цель не является главной. 
    Высказанная выше точка зрения не противоречит утверждению       Л. В. Щербы о том, что нацеленность на практическое владение языком характерна для всех предметов лингвистического плана, преподаваемых в школе. Уточнение сводится к тому, что общеобразовательно-воспитательные цели обучения иностранному языку реализуются непосредственно в процессе достижения коммуникативной цели, в то время как коммуникативная цель обучения родному языку состоит в совершенствовании умений и навыков устной речи и обучении письму и чтению, а также в овладении умением точно выбирать средства передачи информации.


Отмеченное различие между дисциплинами «родной язык» и «иностранный язык» возникает из самой сущности обучения этим предметам — в рамках первой учебной дисциплины в отличие от второй у учащихся не формируется новая языковая система коммуникации, а образовательно-развивающие задачи связаны скорее с ознакомлением с теорией родного языка, с его системой. Сведения о языковой системе родного языка могут быть не самой целью и не связаны с практикой совершенствования речевой деятельности.
Имеются и другие попытки выделить специфическое в учебной дисциплине «иностранный язык». Так, например, и в психологии обучения иностранным языкам, и в методике обучения предмету отмечается, что в отличие от других учебных предметов иностранный язык является одновременно и целью, и средством обучения. Более того, в качестве специфических особенностей учебного предмета «иностранный язык» выделяются также такие его качества, как «беспредметность», «беспредельность», «неоднородность». Н. И. Гез ссылаясь в своей книге на            И. А. Зимнюю соглашается с тем, что «беспредметность» иностранного языка обусловлена тем, что его усвоение не дает человеку непосредственных знаний о реальной действительности. «Беспредметность», по ее мнению, связана с тем, что, изучая язык, человек не может знать только лексику, не зная грамматики, или раздел «герундий», не зная раздела «времен». В свою очередь, «неоднородность» объясняется обращенностью этого учебного предмета и к «языковой системе», и к «языковым способностям».
Однако внимательное рассмотрение названных выше качественных характеристик иностранного языка как учебного предмета позволяет признать, что они имеют универсальный характер, т. е. релевантны не только для данной учебной дисциплины. Они присущи в принципе всем другим учебным дисциплинам лингвистического цикла. 


Независимо от того, о каком языке идет речь (родном или иностранном), он всегда: а) является средством формирования и затем формой существования и выражения мысли об объективной действительности, свойства и закономерности которой являются предметом других дисциплин («беспредметность»); б) не ограничивается знанием одного лишь аспекта языка (грамматики, лексики и др.), с тем чтобы успешно осуществлять речевое общение («беспредельность»); в) включает в себя целый ряд других явлений, например, «языковую систему», «языковую способность» и т.д. 
Еще одна точка зрения базируется на идее единого подхода к предметам языкового цикла, к которым относятся «родной язык», «второй язык» (язык межнационального общения внутри государства) и «иностранный язык». Сторонники данного подхода считают, что не только общая цель обучения предметам языкового цикла — формирование массового продуктивного многоязычия, но и общность универсальных психологических, психолингвистических и дидактических закономерностей процесса изучения языков и обучения разным языкам, наличие универсалий в системах европейских и других групп языков, ряда общих задач, принципов обучения, критериев отбора содержания, общего построения некоторых стратегий (методик) обучения, а также учет целостности личности учащихся, их общекультурного, филологического, страноведческого и жизненного опыта дают основание строить единую концепцию обучения всем предметам языкового цикла. Но если внимательно проанализировать предложенные авторами обоснования единого подхода к предметам лингвистического цикла, можно увидеть, что релевантными для интересующего нас учебного предмета являются только первые три, остальные имеют общий, универсальный характер для всех без исключения учебных дисциплин, преподаваемых в школе.


Представители концепции единого подхода к предметам языкового цикла считают, что целью обучения этим предметам в школе являются формирование и развитие у учащихся речевой компетенции в различных видах речевой деятельности, однако, по их мнению, уровень реализации этой цели разными дисциплинами неодинаков.
Вывод: на сегодняшний день существует значительное количество концепций, рассматривающих понятие «иностранный язык» как учебный предмет. Мнения авторов могут быть спорны и противоречивы, но главным остается тот факт, что «иностранный язык» является обязательным и одним из наиболее важных для изучения предметом в современной школе.  



















I. 2. Языковая личность и ее структура.
     В психологии личность трактуется как относительно стабильная организация мотивационных предрасположений, которые возникают в процессе деятельности из взаимодействия между биологическими побуждениями и социальным и физическим окружением, условиями.                 В повседневном понимании, говоря о личности, мы имеем в виду стиль жизни индивида или характерный способ реагирования на жизненные проблемы.  В итоге получается, что и по определению, и по сложившейся исследовательской практике при изучении личности  и ее описании в психологии в центре внимания исследователей находятся некогнитивные аспекты человека, т.е. его эмоциональные характеристики и воля, а не интеллект и способности. Последние могут быть объектом изучения психолога, но как бы сами по себе, в отвлечении от человека, вне личности. Коль скоро объектом анализа становится языковая  личность, интеллектуальные ее характеристики выдвигаются на первый план. Интеллект наиболее интенсивно проявляется в языке и исследуется через язык. Исходя из данного заключения, Ю. Н. Караулов, ссылаясь на ряд авторов, предлагает следующие определения понятия языковой личности:
1. Языковая личность есть личность, выраженная в языке (текстах) и через язык, есть личность, реконструированная в основных своих чертах на базе языковых средств.  
2. Языковая личность – это углубление, развитие, насыщение дополнительным содержанием понятия личности вообще.
Структура языковой личности включает:
1. На нулевом уровне (общий языковой тип) – системно-структурные данные о состоянии языка в соответствующий период;
2. На первом (базовая часть общей для конкретной нации картины мира, или мировидения) – социальные и социолингвистические характеристики языковой общности, к которой относится рассматриваемая личность и которая определяет субординативно-иерархические отношения основных понятий в картине мира;
3. На втором уровне (устойчивый комплекс коммуникативных черт, определяющих национально-культурную мотивированность речевого поведения) – сведения психологического плана, обусловленные принадлежностью изучаемой личности к более узкой референтной группе или частному речевому коллективу и определяющие те ценностно-установочные критерии, которые и создают уникальный, неповторимый эстетический и эмоционально-риторический колорит ее дискурса (или ее речи, всех текстов, ее «языка»). 
    Таким образом, все четыре парадигмальные составляющие языка взаимодействуют при последовательном и полном воссоздании структуры языковой личности: историческая (равная национальной специфике) выступает как основа, стержень, который оснащается системно-структурной, социальной и психической языковыми доминантами. 
Полное описание языковой личности в целях ее анализа или синтеза предполагает:
1. Характеристику семантико-строевого уровня ее организации (т.е. либо исчерпывающее его описание, либо дифференциальное, фиксирующее лишь индивидуальные отличия и осуществляемое на фоне усредненного представления данного языкового строя).
2. Реконструкцию языковой модели мира, или тезауруса данной личности (на основе произведенных ею текстов или на основе специального тестирования).

3. Выявление ее жизненных или ситуативных доминант, установок, мотивов, находящих отражение в процессах порождения текстов и их содержании, а также в особенностях восприятия чужих текстов.
    Уровни зависят один от другого, но эта зависимость далеко не прямая и не однозначная: знание об устройстве и особенностях функционирования вербально-семантического уровня данной личности, например, полный ее ассоциативный словарь, является необходимой предпосылкой, но еще не дает оснований делать заключение о языковой модели мира, т.е. от лексикона личности нельзя перейти непосредственно к ее тезаурусу; точно так же, коль скоро нам известен тезаурус личности, мы еще не можем делать выводов о мотивах и целях, управляющих ее текстами и пониманием текстов ее партнеров. Для перехода от одного уровня к другому каждый раз нужна некоторая дополнительная информация. Попытки прямых, не опосредованных дополнительной информацией умозаключений от одного уровня к другому при оценке языковой личности приводят к псевдознанию, псевдопониманию данной личности.    
                                                                                        






I.3. Вторичная языковая личность как цель и результат обучения иностранным языкам.
    Результатом любого языкового образования должна явиться сформированная языковая личность, а результатом образования в области иностранных языков — вторичная языковая личность как показатель способности человека принимать полноценное участие в межкультурной коммуникации. В настоящем разделе будут даны более подробная характеристика этого феномена и описание тех последствий, которые влечет за собой его принятие теорией и практикой обучения иностранным языкам.
     В понимании лингвиста языковая личность есть многослойный и многокомпонентный набор языковых способностей, умений, готовностей к осуществлению речевых поступков разной степени сложности, поступков, которые классифицируются, с одной стороны, по видам речевой деятельности (имеются в виду говорение, аудирование, письмо и чтение), а с другой — по уровням языка, т. е. фонетике, грамматике и лексике. 
     Формирование способностей и готовностей к осуществлению речевых поступков обусловливается не столько субъективными и психологическими факторами, сколько социальными условиями и соответствующими ролями языковой личности. Последнее означает, что, например, у билингва в большей степени, чем у монолингва, развита готовность к заимствованию и набор готовностей. Языковая личность имеет уровневую организацию. Человек в своем речевом развитии постепенно переходит от более низкого уровня языковой личности к более высокому.                                                                                                                                            
Модель вторичной языковой личности, базируясь на разработанной Ю.Н. Карауловым концепции языковой личности, в большей степени адекватна межкультурной (интерлингвокультурной) коммуникации, точнее, способности человека к общению на межкультурном уровне.      



Данная способность складывается из овладения                            вербально-семантическим кодом изучаемого языка, т. е. «языковой картиной мира» носителей этого языка (формирование вторичного языкового сознания) и «глобальной (концептуальной) картиной мира», позволяющей человеку понять новую для него социальную действительность.
     Описание модели вторичной языковой личности осуществляется, по мнению И. И. Халеевой, с учетом тех процессов, которые происходят в личности в ходе овладения ею неродным для нее языком.              Поскольку языки отличаются друг от друга своей                            вербально-семантической «сетью», то вполне справедливо автор делит именно первый уровень языковой личности на две тезаурусные сферы: тезаурус I и тезаурус II (формирование вторичного когнитивного сознания).
     Тезаурус I восходит к ассоциативно-вербальной сети языка и формирует «языковую картину мира», в то время как тезаурус II формирует «концептуальную, или глобальную, картину мира».              Носители разных языков различаются своим тезаурусом I, но нельзя сбрасывать со счетов и различия в тезаурусе П. Формирование тезауруса II — сложная задача, так как в данном случае речь идет о развитии умений распознавать мотивы и установки личности, принадлежащей иной общности, где действует иная система ценностей, норм и оценок.
     По мнению И. И. Халеевой, овладеть суммой знаний о картине мира — значит выйти на когнитивный (тезаурусный) уровень языковой личности. При подготовке билингва, т.е. активного участника межкультурной коммуникации, владеющего наряду с родным и иностранным языком как средством повседневного общения, важно научить носителя образа мира одной социально-культурной общности понимать (постигать) носителя иного языкового образа мира. Использование понятия языковой картины мира и тезауруса личности как способа организации знаний позволяет утверждать, что понять какую-нибудь фразу или текст означает, пропустив ее через свой тезаурус, соотнести со своими знаниями и найти соответствующее ее содержанию место в картине мира. Этот результат может быть достигнут при неполном, приблизительном знании семантики слов, но адекватном соотнесении их смысла с областями и узлами тезауруса. Отсюда очевидна необходимость дифференциации понятий «уровень усвоения иноязычного кода» и «уровень развития (прежде всего через категории языкового сознания) культуры речевой деятельности», направленного на проникновение в концептуальные системы носителей иностранного языка. При этом процесс обучения иностранному языку проходит по мере изменения его качественных характеристик через все уровни структуры языковой личности, наполняясь на каждом уровне своим содержанием и развиваясь во взаимосвязи с уточненными для конкретных условий обучения целями.
      Иными словами, принятие концепта вторичной языковой личности в качестве методологического означает, что в современном процессе обучения иностранным языкам делается особый акцент на сопоставлении не столько разных языковых явлений, сколько разных концептуальных систем в контексте мировой и национальной культур. Сопоставление предполагает осознание учащимися собственной универсальной сущности как культурно-исторического субъекта.
Взаимосвязанное коммуникативное, социокультурное и когнитивное развитие учащихся, являясь средством и результатом формирования вторичной языковой личности, призвано помочь им: 
1. Понять и усвоить чужой образ жизни и поведения с целью разрушения укоренившихся в их сознании стереотипов (процессы познания);

2. Употреблять язык во всех его проявлениях в аутентичных ситуациях межкультурного общения (процессы формирования навыков и умений);
3. Расширить «индивидуальную картину мира» за счет приобщения к «языковой картине мира» носителей изучаемого языка (процессы развития).
Вывод по главе I: вторичная языковая личность есть категория, имеющая выход на такие качества личности индивидуума, как творчество, самостоятельность, способность строить взаимодействие и взаимопонимание с партнерами по общению (социальное взаимодействие), умение включаться в современные мировые процессы; развития цивилизации, совершенствовать человеческое общество. Вторичная языковая личность есть идеальный конструкт, достижение которого в условиях, например, общеобразовательной школы, вряд ли возможно в полном объеме, равно как невозможно и достижение «полного владения» языком, в том числе родным. 














 

Глава II. Обучение чтению.
II.1. Чтение как вид речевой деятельности.
     Чтение тесно связано с понятием вторичной языковой личности. Благодаря чтению происходит формирование и развитие вторичной языковой личности. Именно поэтому чтению на уроках иностранного языка уделяется достаточное количество часов. 
     Чтение входит в сферу коммуникативно-общественной деятельности людей и обеспечивает в ней письменную форму вербального общения.
     В чтении, как и во всякой деятельности, различают два плана: содержательный (компоненты предметного содержания деятельности) и процессуальный (элементы процесса деятельности), причем ведущая роль всегда принадлежит первому. К содержанию деятельности относят прежде всего ее цель – результат, на достижение которого она направлена. В чтении такой целью является раскрытие смысловых связей – понимание речевого произведения, представленного в письменной форме (текста). 
     Процесс чтения не есть нечто постоянное, он изменяется под влиянием цели чтения: как и в любой деятельности, читающий стремится получить результат наиболее экономным путем. И чем опытнее чтец, тем успешнее он справляется с этой задачей: он читает по-разному, его чтение характеризуется гибкостью. Гибкость является отличительной чертой зрелого чтеца. 
     Хотя в реальном акте чтения процессы восприятия и осмысления протекают одновременно и тесно взаимосвязаны, умения и навыки, обеспечивающие его процесс, принято условно делить на две группы:               а) связанные с «технической» стороной чтения (они обеспечивают перцептивную переработку текста (восприятие графических знаков и соотнесение их с определенными значениями или перекодирование зрительных сигналов в смысловые единицы) и  

б) установление смысловых связей между языковыми единицами разных уровней и тем самым содержания текста, замысла автора и т.д. (эти умения приводят к пониманию текста как законченного речевого высказывания). 
     Чтение всегда направлено на восприятие готового речевого сообщения (а не его создание), на получение информации, поэтому его относят к рецептивным видам речевой деятельности. Особенностью чтения является то, что оценка успешности его осуществления носит субъективный характер и находит выражение в удовлетворенности читающего полученным результатом – достигнутой степенью полноты и точности понимания. 
    Таким образом, чтение представляет собой сложную перцептивно-мыслительную мнемическую деятельность, процессуальная сторона которой носит аналитико-синтетический характер, варьирующийся в зависимости от ее цели. Зрелым является чтец, свободно осуществляющий данный вид речевой деятельности, благодаря имеющейся у него способности каждый раз избирать вид чтения, адекватный поставленной задаче, что позволяет ему решать ее не только правильно, но и быстро, благодаря полной автоматизированности технических навыков.   










II.2. Психологические механизмы чтения.
     Чтение как процесс восприятия и активной переработки информации, графически закодированной по системе того или иного языка, представляет собой сложную аналитико-синтетическую деятельность, складывающуюся и восприятия и понимания текста, причем самое совершенное (зрелое) чтение характеризуется слиянием этих двух процессов и концентрацией внимания на смысловой стороне содержания. Зрело чтение отличается также сформированностью умений читать знакомый аутентичный текст без посторонней помощи, в нужном темпе, с прав ильным пониманием и для многих целей.  Для понимания иноязычного текста предполагается, кроме того, наличие определенной перцептивно-смысловой базы, т. е. владение набором фонетических, лексических и грамматических информативных признаков, которые делают процесс опознавания мгновенным. Если такая база не создана или оказалась недостаточно прочной, то перцептивные действия читающего принимают развернутые формы и выполняются с большим или меньшим интервалом, затрудняющим или вовсе нарушающим извлечение информации. 
    Обратные связи, регулирующие сенсорно-перцептивные механизмы, позволяют корректировать воспринятый образ в соответствии с оригиналом, а если такое умение недостаточно развито, то поступление обратных связей опосредуется рядом промежуточных звеньев – поиском  звукобуквенных ассоциаций, дифференциацией фонем, различением зрительных признаков слов и предложений, стремлением к внутреннему артикулированию.     Известно, что глаз читающего осуществляет в норме коротки скачки, между которыми происходят устойчивые фиксации на объекте с целью извлечения информации. Наблюдения за движениями глаз показывают, что они делятся на два типа: 1) поисковые, установочные и корректирующие движения;          2) движения, участвующие в построении образа и опознавании воспринимаемого объекта. 
     У начинающего чтеца глаза не только движутся вперед, но и делают обратные (регрессивные) движения, которые свидетельствуют о слабо развитой технике чтения, о неумении преодолевать направленность внимания на внутреннее проговаривание и о том, что восприятие не получило должной  завершенности. При чтении вслух длина пауз, так же как и количество регрессий, увеличивается. Некоторые психологи связывают данный факт с громоздкостью процесса произношения, а также со стремлением читающего к доступности и выразительности, поскольку чтение вслух, как правило, выполняется для других. 
     Если обратиться к речевым механизмам чтения, то, так же как и в устном общении, огромную роль здесь будут играть речевой слух, прогнозирование и память, хотя проявляют они себя несколько иначе. Роль речевого слуха в процессе чтения определяется особенностью звукобуквенной системы печатного текста. Читающий должен влaдeть звукобуквенными ассоциациями, уметь вычленять звуки из речевого потока и дифференцировать их. Фонематический слух выполняет при этом особо важную функцию, способствуя успешному восприятию и дифференциации звукового состава слов. В затруднительных случаях читающий прибегает для этих целей к алитико-синтетическим операциям. 
     Вероятностное прогнозирование это по мнению И. М. Фейнгенберга «мысленный обгон в процессе, чтения». Данный процесс является  неотъемлемым компонентом  активной мыслительной деятельности; определяет успешность восприятия и понимания в любых видах чтения.         Прогнозирование способствует созданию у учащихся установки эмоционального настроя, готовности к чтению. Необходимым условием прогнозирования являются наличие и систематизация прошлого опыта.              Чем опытнее читающий, тем точнее будет у него антиципация содержания.   Чтение связано со сложным процессом поиска и выбора информативных признаков из ряда возможных, что зависит от наличия ассоциативных связей, установленных в результате прежнего речевого опыта, от умения пользоваться ими избирательно, освобождаясь от несущественных признаков и побочных связей. Успешность вероятностного прогнозирования зависит от соотношения между известными и неизвестными словами, от степени знакомства  с темой – условиями в равной степени важными и для устного общения, но, кроме того, от умения пользоваться мгновенным выбором решения из ряда вероятностных гипотез. 
    Гипотезы составляют один из механизмов поиска. Читающий совершает мыслительную деятельность, сущность которой удачно определил Ж. Пиаже. Она предполагает наличие «вопроса, дающего направление поиску гипотезы, которая кладется в основу решения, и контроля, определяющего их выбор». Выпадение какой-либо части из этих операций делает процесс восприятия крайне несовершенным, а иногда и невозможным. Если выпадает направляющее внимание, то исчезает контроль за нормальным ходом мышления и соответственно нарушается коррекция ошибок.  При неумении найти подтверждение выдвинутой гипотезе, сменить ее или уточнить восприятие становится пассивным и упрощенным, без должной обобщенности и критического анализа, что и подтверждает известное из жизненных наблюдений изречение «смотреть не значит видеть или слушать не значит слышать». Понимание содержания происходит на основе ряда сложных логических операций, результатом которых являются установление связей в тексте и переход от развернутых слов к смысловым вехам. 
    Ступенчатый характер понимания неоднократно анализировался в работах психологов: Лурия А. Р. (1975), Клычниковой З. И. (1973), Кармановой З.Я. (1994), Корниенко Е. Р. (1996) и др. Наиболее полно применительно к иностранному языку он был описан З. И. Клычниковой, которая выделила четыре типа информации, извлекаемой из текста                                 (категориально-познавательная, ситуационно-познавательная,  эмоционально-оценочная, побудительно-волевая), и семь уровней понимания. Два первых уровня: уровень слов, уровень словосочетаний      свидeтельствуют  о приблизительном ( «фрагментарном») понимании. Узнавая значение слов и словосочетаний в контексте, читающий получает представление о теме, которой посвящен текст. Операции, которые совершает при этом начинающий читатель, отличаются определенной сложностью. Она возникает не только вследствие количественного расхождения словаря читающего с лексикой, наличествующей в тексте, но и по той причине, что многие слова употребляются в переносном значении и не обладают мотивированностью. Большую сложность представляют также многозначные слова, омографы, антонимы и синонимы. [2, стр. 226] 
     Третий уровень (понимание предложений) более совершенный, хотя он также отличается фрагментарностью. Трудности понимания предложений связаны как с синтаксисом, так и с морфологией. Воспринимая предложение, учащийся должен расчленить его на отдельные элементы, установить связь между ними и их роль высказывании, опознать грамматические омонимы, особенно в служебных словах, и т. д.  Наиболее трудными являются дистантные конструкции, в которых одна часть сообщения отделяется от другой, непосредственно связанной с ней по смыслу; конструкции с инверсией, которые могут быть поняты после восстановления соответствий между последовательностью событий и последовательностью слов.            При восприятии дистантных конструкций читающий в уме производит перекодировку мелких единиц предложения в более крупные. Чем дальше разъединены воссоединяемые элементы, тем большая нагрузка падает на кратковременную память, замедляя процесс понимания. Эти мыслительные операции требуют особой формы синтеза отдельных элементов и одновременной, а не последовательной обозримости всего предложения. 
    Четвертый и пятый уровни понимания текста могут быть связанны с видами чтения и с тем, к каким типам информации относится извлекаемое из текста содержание. 
    Если к категориально-познаватсльной и ситуационно-познавательной, то это чтение с общим или глобальным пониманием, если в тексте в той или иной мере отражена информация третьего и четвертого уровней, читающий достигает полного или детального понимания. Для понимания текста особую сложность представляет выделение строевых слов, которые выражают синтаксические связи и оформляют смысловые отношения, но не несут большой информативной нагрузки. Не случайно поэтому большинство психологов относят строевые слова к особо важным для понимания информативным сигналам, к «ориентировочным компонентам восприятия», помогающим упорядочить перцептивную деятельность в соответствии со структурой и логикой воспринимаемого текста. [2, стр. 227] 
    Шестой уровень включает понимание содержательной и                            эмоционально-волевой информации, седьмой – понимание всех четырех              типов информации, включая побудительно-волевую. 
Существующие программные требования подразумевают полное владение учащимися необходимыми умениями  на каждом этапе обучения.   
II.3.  Роль и место чтения в обучении иностранным языкам.
     Чтение является и целью, и средством обучения иностранному языку.        В учебном процессе следует четко различать эти две его функции, так как они определяют методическую организацию всей работы. 
     Чтение как цель обучения предполагает овладение учащимися умением читать на иностранном языке. Данное умение является одной из практических целей изучения этого предмета в школе. 
    Выпускники школы смогут пользоваться приобретенным умением практически, если их чтение будет зрелым. Степень совершенства зрелости может, однако, быть различной, и перед школой стоит задача обеспечить так называемый минимальный ее уровень (минимальный уровень коммуникативной компетентности). Его достижение обязательно, так как только в этом случае создаются объективные предпосылки для чтения по собственной инициативе. 
    Все ситуации чтения делятся на две группы: ситуации, в которых читающему необходимо только получить содержащуюся в тексте информацию, и ситуации, в которых одновременно с ее получением требуется передать ее в том же виде другим лицам. В первом случае используется чтение про себя, во втором – чтение вслух. Задачей школы является научить учащихся читать по себя, так как в жизни  чтение вслух на иностранном языке требуется очень небольшому кругу лиц (учителям, актерам, дикторам и др.).
    Частые случаи работы с книгой требуют разнообразных видов чтения. Существуют следующие виды чтения: просмотровое, изучающее и ознакомительное.  Указанные виды чтения имеют целью получение разных результатов. Так, первый из них направлен на то, чтобы составить представление о тематике статьи или книги. 
    Для получения этой информации бывает достаточно просмотреть заголовки и подзаголовки, бегло прочитать отдельные абзацы или даже предложения. При ознакомительном чтении читающий знакомится с конкретным содержанием книги или статьи, сосредотачивая свое внимание преимущественно на основной информации, поэтому этот вид иногда называют чтением с общим охватом содержания. Это беглое чтение, протекающее в быстром темпе. При изучающем чтении читающий стремится максимально полно и точно понять информацию, содержащуюся в тексте, критически ее осмыслить. Обычно предполагается дальнейшее использование этой информации, поэтому уже в процессе чтения действует установка на ее длительное запоминание. Все это приводит к тому, что это чтение бывает довольно медленным, оно сопровождается остановками и перечитыванием отдельных мест.
    Помимо степени полноты понимания для оценки эффективности того или иного вида чтения в практике работы используется также показатель его скорости. Соответственно, конечные требования, отражающие минимальный уровень зрелости, для указанных видов чтения можно сформулировать следующим образом:
1. Ознакомительное чтение: степень полноты понимания – не менее 70% содержащихся в тексте фактов, включая все основные. Понимание основной информации должно быть точным, второстепенной – неискаженным. Скорость для английского и французского языков составляет 180-190 слов в минуту; для немецкого – 140-150 слов в минуту. Степень автоматизированности технических навыков у учащихся обычно определяется по этому виду чтения.
2. Изучающее чтение: степень полноты понимания – 100%, причем ожидается точное (адекватное) понимание всей информации. Скорость рассматривается как факультативный показатель, однако, она не должна быть ниже 50-60 слов в минуту. 
3. Просмотровое чтение: этот вид чтения требует наличия у читающего довольно значительного объема языкового материала, поэтому в школе обучают лишь отдельным его приемам, обеспечивающим определение темы текста. Время, отводимое на просмотр, определяется из расчета 1-1,5 страницы за минуту. Достижение перечисленных требований обеспечивает возможность практического применения приобретенного умения читать.   
    Чтение как средство обучения. Особенности чтения как речевой деятельности делают его весьма эффективным средством обучения. Его положительная роль особенно ощутима в овладении языковым материалом: мнемическая деятельность, сопровождающая процесс чтения, обеспечивает запоминание языковых единиц, причем как изучаемых, так и новых для учащихся. Поэтому на продвинутых ступенях обучения чтение текстов выступает и как один из способов расширения словаря.   
    Запоминание при чтении может быть как непроизвольным, так и произвольным. Первое имеет место преимущественно при быстром (ознакомительном) чтении, когда внимание читающего целиком направлено на содержание текста (вместе с содержанием, он запоминает и его языковую форму). Результативность запоминания этого вида особенно ощутима при обильном чтении, поэтому на всех ступенях обучения рекомендуется читать много легких (для соответствующего уровня) текстов. Произвольное запоминание достигается тем, что внимание учащегося сознательно (при помощи специальных заданий учителя или по собственной инициативе) направляется не только на содержание, но и на языковые средства его выражения.
    В практике работы необходимо опираться на оба вида запоминания, и, подчеркивая назначение учебного текста с этой точки зрения, в методической литературе часто различают тексты для экстенсивного и интенсивного чтения. 
    В первом случае объектом работы, которая основывается на ознакомительном чтении, является только содержание текста, а во втором, строящемся на изучающем чтении, и его языковой материал [4, стр. 271].
     Запоминание языкового материала, происходящее во время чтения, обеспечивает накопление положительного языкового опыта, наличие которого - необходимое условие правильности устной речи (говорения):                 в текстах изучаемые языковые единицы многократно повторяются в разнообразных контекстах, благодаря чему в сознании учащегося уточняются их семантические границы и нормы употребления (сочетаемость лексических единиц, наполнение грамматических структур, соотнесение и тех и других с разными ситуациями общения). 
     Положительное влияние чтения на развитие устной речи оказывается возможным благодаря тому, что в процессы чтения (и тихого и громкого) вовлечены все анализаторы, участвующие в говорении. 
     Помимо этого, содержание прочитанных текстов служит основой для многих упражнений, непосредственно направленных на развитие устной речи – вопросно-ответные упражнения, пересказы, беседы и дискуссии по прочитанному и др. 
    Особое место занимает чтение вслух. Оно широко используется для                  обучения произношению и является обязательным компонентом работы при объяснении нового языкового материала. Общность  коммуникативных задач (передача информации) и наличие громкой внешней речи делает  чтение вслух ценным упражнением в развитии умения говорить: оно дает возможность работать над выразительностью и обращенностью речи, постепенно увеличивать ее темп, сохраняя при этом правильность и т .д. 


II.4. Система упражнений для чтения.
Виды упражнений для чтения.
     Упомянутые учебные функции чтения связаны с овладением учащимися языковым материалом и развитием их устной речи. Наряду с этим в учебном процессе используются построенные на чтении формы работы, целью которых является тренировка тех или иных комплексов операций, необходимых для протекания чтения как речевой дяетельности. Неоднократное повторение одного и того же комплекса операций в продолжение выполнения задания заставляет рассматривать такие формы работы как упражнения (а не как практику в самой деятельности), хотя по традиции их часто называют также видами чтения. Можно выделить следующие виды чтения:
1. В зависимости от того, какой комплекс мыслительных операций, связанных со смысловой обработкой читаемого, является объектом тренировки, различают синтетическое и аналитическое(с элементами анализа) чтение, беспереводное (с непосредственным пониманием) и переводное чтение. 
2. По характеру и степени помощи учащемуся выделяют чтение без словаря и со словарем, чтение с предварительно снятыми трудностями и с неснятыми трудностями, подготовленное и неподготовленное. 
3. По форме организации различают классное и домашнее чтение, учебное (по заданию учителя) и реальное, или самостоятельное (по инициативе самого учащегося), фронтальное (все читают одну и ту же книгу) и индивидуальное; чтение вслух может быть хоровым и индивидуальным. 
     Все перечисленные формы работы используются при обучении как ознакомительному, так и изучаемому чтению. 

     Так, для формирования первого необходимы и синтетическое и аналитическое чтение, так как оно требует не только синтетического восприятия материала, но и аналитических операций даже при отсутствии затруднений в понимании (выделение основного, группировка фактов и т.п.); эти формы работы могут быть и домашними и классными, фронтальными и индивидуальными, сопровождаться или не сопровождаться предварительной подготовкой и т.д. То же самое можно сказать и об изучающем чтении. 
    Чтение вслух является необходимым звеном в формировании зрелого чтения про себя, но его роль ограничена сферой лишь общих компонентов с тихим чтением. Помимо создания в долговременной памяти учащегося зрительно-слухомоторных образов изучаемых языковых единиц, чтение вслух используется: а) для овладения буквенно-звуковыми закономерностями изучаемого языка; б) для развития умения объединять элементы предложения, воспринимаемые линейно, в синтагмы, слитно произносить компоненты синтагм и правильно оформлять их ритмически  интонационно; в) для ускорения темпа чтения (до нормальной скорости говорения); г) для развития способности прогнозировать; д) для обучения и для контроля точности восприятия печатного материала. 
    Как видно из перечисленного, чтение вслух используется преимущественно как средство развития и контроля умения учащегося перекодировать зрительные сигналы в звуковые на уровне слова, синтагмы, предложения, текста. Следует однако помнить, что при чтении про себя эти же процессы протекают иначе, и поэтому для закрепления навыков этого вида чтения также необходимы упражнения, аналогичные указанным выше. Чрезмерное применение громкого чтения тормозит развитие тихого, так как оно приучает учащихся к полному развернутому проговариванию воспринимаемого материала (что является типичным для незрелых чтецов) [4, стр. 274].  
Упражнения для обучения ознакомительному чтению:
• расположите вопросы (заголовки), данные в ключе, в последовательности, соответствующей содержанию текста; 
• выберите правильный ответ из 3 -4 вариантов (multiple choice); 
• найдите в тексте ответ на вопрос, поставленный в заголовке; 
• составьте план текста; 
• найдите основную мысль в начале, середине и конце текста; 
• просмотрите текст и озаглавьте его; 
• перечислите факты, которые вы хотели бы запомнить;
• составьте аннотацию или краткий реферат прочитанного;
• передайте содержание текста в устной или письменной форме; 
• составьте выводы на основе прочитанного; 
• назовите наиболее интересные вопросы или данные, содержащиеся в тексте. Укажите, где можно использовать эти сведения; 
• укажите, какая из двух аннотаций передает содержание точнее; 
• прочитайте текст и составьте на основе содержания схему                               (диаграмму, анкету и др.);  
• на основе содержания прочитанного текста дорисуйте карту или схему; 
• выскажите свое мнение о возможности использования информации, содержащейся в тексте, в вашей будущей профессии и др. 

Упражнения для обучения изучающему чтению:
• распределите факты, содержащиеся в тексте, по степени важности; 
• назовите данные, которые вы считаете особо важными. Обоснуйте свое решение; 
• добавьте факты, не меняя структуру текста; 
• найдите в тексте данные, которые можно использовать для вывода или аннотации; 
• составьте аннотацию или реферат; 
• поставьте вопросы к основной и детализирующей информации текста; 
• напишите тезисы по содержанию прочитанного; 
• составьте письменную оценку (рецензию); 
• прочитайте сокращенный вариант текста, заполните пропуски недостающими словами (cloze test); 
• переведите на родной язык указанные абзацы или части текста и др. 






Упражнения для обучения поисковому чтению:
• определите тему или проблему текста (статьи); 
• прочитайте текст, определите, освещены ли в нем указанные вопросы; 
• найдите в тексте основной довод в пользу заголовка; 
• прочитайте два текста на одну тему, назовите расхождение в содержании           (в количестве приведенных фактов, разнице оценок и т. д.); 
• найдите на указанной странице характеристики действующих лиц, инструкцию, рецепт, рекомендации и т.д.; 
• просмотрите аннотацию, определите, соответствует ли она содержанию текста; 
• найдите абзацы, посвященные указанной теме; 
• найдите в тексте ответы на вопросы (дающие основания для выводов); 
• просмотрите рисунок, назовите абзац, который он иллюстрирует; 
• найдите в тексте факты, которые автор относит к                                         положительным или отрицательным; 
• разделите текст на части в соответствии с пунктами плана; 
• выразите свое мнение о содержании текста и соотнесите его со своим собственным опытом и др. 



II.5. Система упражнений для обучения чтения в УМК “Opportunities”.
Reading of the article “Blind Canoeist Finishes Trip”.
1. Prereading task. Look at the photo and the headline of article. Which two causes do you think the canoeist raises money for? 
2. Read the article quickly and check your answers. 
3. Read the article again. Answer the questions.
a) How long did the trip take?
b) Why did Steve go on the trip?
c) Why was the trip difficult?
d) How did Steve’s parents feel?
Reading of the leaflet “48-hour Dance Marathon”.
Read the leaflet and answer the questions.
a) Why are they looking for volunteers?
b) What charity is the event for?
c) How can volunteers raise money?
Reading of the article “Real or Virtual?”.
1. Prereading task. Look at the different shops on the website. Which part of the virtual shop would you visit first?
2. Look at the web page again. Match these websites with the numbers (1-9).
    Данные упражнения для чтения в полной мере служат тренировке и развитию необходимых навыков и способствуют формированию вторичной языковой личности.  
Заключение.
    Чтение является одним из наиболее важных видов речевой деятельности. Чтение на иностранном языке включает в себя несколько видов чтений в том числе и такие виды  как: 
1. По форме прочтения: чтение про себя и чтение вслух.
2. По использованию логических операций: аналитическое и синтетическое чтение.
3. По глубине проникновения в содержание текста: интенсивное и экстенсивное чтение.
4. По целевым установкам: ознакомительное чтение, изучающее чтение, просмотровое, поисковое чтение.
5. По уровням понимания: полное или детальное понимание, а также общее или глобальное понимание.      
    Чтение, как и любая другая форма письменного или устного общения, требует большой практики, поэтому учащиеся должны читать как можно больше. Учебный комплекс – это лишь обязательный минимум, помимо которого необходимо привлекать и книги для самостоятельного чтения.              При самостоятельном чтении учащиеся должны широко опираться на свой речевой опыт. Особое значение имеет догадка, объективно существующая в мыслительной деятельности человека и в большинстве случаев подкрепляющаяся контекстом – языковым и смысловым (ясно выраженным и подразумеваемым). 
    Важно помнить, что чтение выступает как средство формирования вторичной языковой личности на уроках иностранного языка. Поэтому учащимся необходимо читать как можно больше текстов различных научных стилей: литературно-художественные, научно-популярные, научные и газетно-публицистические. 
    В качестве вывода можно сказать что,  различные литературные тексты создают большие возможности для формирования вторичной языковой личности посредством  накопления и уточнения знаний о культуре страны изучаемого языка, включая знания по истории, географии, литературе и др. 
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I. Введение.


   Язык, являясь средством общения между людьми, служит для передачи и восприятия значений. Можно говорить не только о значении целого высказывания на каком-либо языке, но и о значении единиц, которые составляют это высказывание. Лексическое, синтаксическое, морфологическое языковые значения передаются материальными единицами, обеспечивающими их существование : при помощи звуковых единиц – в устной форме существования языка и при помощи графических единиц – в письменной форме. Устная форма существования языка является первичной, основной, письменная – вторичной, производной.

   Фонетика как раздел языкознания занимается изучением звуковых единиц в связи с их ролью в образовании значимых единиц языка. Звуковые единицы языка, в отличие от лексических, синтаксических, морфологических, не имеют самостоятельного языкового значения.


   Значением фонетики как научной дисциплины определяется прежде всего тем, какое значение имеет в том или ином языке его звуковая сторона. Важнейшая роль обуславливается тем, что общение между людьми, средством которого является язык, осуществляется именно через его звуковую сторону и благодаря ей. 

   При обучении иностранному языку необходимо учитывать все специфические данного языка особенности. 

   Цель данной работы заключается в анализе вариантов произношения дифтонга [   ә] в литературной норме английского языка.

   Задачи :


1. Проанализировать понятие языковой нормы. 


2. Выявить произносительную норму.


3. Рассмотреть вариантность нормы.

4. Ознакомиться с понятием фонемы.


5. Рассмотреть систему английских гласных фонем.


6. Исследовать особенности дифтонгов в системе английского языка.

1. Понятие языковой нормы.


   Любой национальный язык, т.е. язык всей нации, включает в себя такие разновидности, как литературный язык, просторечие, территориальные и социальные диалекты, жаргоны.


   Литературный язык – это язык образцовый, его нормы считаются обязательными для носителей языка.


   Территориальные диалекты ( местные говоры ) представляют собой устную разновидность языка, употребляемую ограниченным числом людей, живущих на одной территории. Диалекты, сохраняя старые черты языка, характеризующие период, предшествующий созданию литературного общенационального языка, подвергаются весьма значительному воздействию литературного языка, что приводит к постепенной утрате местных особенностей. Социальные диалекты вызваны сословно-классовой, профессионально-производственной, возрастной неоднородностью общества.

   Просторечие, в отличие от территориальных и социальных диалектов, не привязано к какой-нибудь территориальной или социальной группировке людей и может быть охарактеризовано лишь как отклонение от литературной нормы.


   Различия между всеми перечисленными разновидностями национального языка наблюдаются в лексике, грамматике и фонетике.


   Система языка – это совокупность тех или иных элементов, характер отношений между ними, модели их реализации. 


   Проблема нормы возникает в тех случаях, когда в системе изменяются варианты обозначения одной и той же языковой сущности. В норме происходит отбор того, что уже имеется в системе или заложено в ней в потенции.    


   Таким образом, языковая норма – это совокупность явлений, разрешенных системой языка, отраженных и закрепленных в речи носителей языка и являющихся обязательными для всех владеющих литературным языком в определенный период времени.

   В процессе говорения мы создаем новые формы.  « Производим слова, не предусмотренные никакими словарями … не только употребляем слышанные сочетания, но и постоянно делаем новые »[2, стр. 24]. Однако создаются новые формы по моделям, заложенным в системе и образуются новые сочетания только в тех случаях, когда они не противоречат возможностям системы. В норме представлено далеко не все, что разрешено системой. Новые формы и сочетания, не являясь нормативными, вместе с тем не противоречат системе.

2. Произносительная норма.


   При описании произносительной нормы как признака литературного языка встает вопрос о том, в каком отношении норма находится с системой звуковых единиц. Существуют два разных подхода к определению этих отношений. При первом подходе в качестве нормы понимают правильную образцовую речь, анализируя которую лингвист строит описание звуковой системы. При втором подходе система понимается как собственное свойство языка и нормой считаются те реализации звуковой системы, которые сложились в результате развития литературного языка.


   В связи с проблематикой соотношения система – норма необходимо ввести понятие узуса, т.е. такой характеристики звуковых единиц, которая определяет условия и частоту их использования.


   Изучение произносительной нормы представляет наибольшие трудности по сравнению с изучением лексических, морфологических, синтаксических и других норм, во-первых, в связи с быстрым изменением произношения, которое можно считать эталонным, во-вторых, из-за сложности методики исследования этих изменений.


   При рассмотрении произносительной нормы целесообразно различать два ее аспекта : орфоэпию и орфофонию. Отношения между аспектами произносительной нормы могут рассматриваться по-разному в связи с различным пониманием фонемы. Если исходить из понимания фонемы Л. В. Щербой, то орфоэпия – это правила, определяющие нормативный состав слов, а орфофония – это правила произношения оттенков ( аллофонов ) фонем. 


   При изучении произносительной нормы должна исследоваться речь носителя языка. Для получения характеристик современного произношения необходимо отбирать дикторов, в речи которых при слуховом анализе не обнаруживаются просторечные, диалектные, специальные и индивидуальные черты. Записи речи отобранных дикторов должны быть исследованы с помощью целого комплекса экспериментально-фонетических методов ( слухового, аудиторского, инструментального ), так как при изучении объективных свойств орфофонической вариантности недостаточно полагаться только на впечатления исследователя. 

3. Вариантность языковой  нормы.


   Учение о произносительной норме приводит к необходимости различать понятия вариантности и вариативности нормы.


   Вариантность – это свойство, присущее языку вообще, и оно может быть охарактеризовано как потенциальное свойство передачи одного и того же различными языковыми средствами. Вариантность не провоцируется языком, а разрешается им. Например, в современной произносительной норме существуют два разных варианта произношения возвратных глаголов : учился, старался с твердым и мягким с. 

В норме происходит отбор того, что уже имеется в системе или заложено в ней в потенции. 


   Вариативность – это обязательная черта языка, она определяется языком, навязывается им. Фонетическая вариативность обусловлена определенной позицией фонемы в слове, влиянием качества окружающих звуков, местом по отношению к ударению, а также индивидуальными особенностями произнесения в каждый данный момент. 


   Кодификация нормы – это отражение нормы в словарях, справочниках, учебниках. Основной принцип кодификации заключается в адекватности современной норме. Как правило, данный принцип нарушается, так как кодификация отстает от нормы, фиксирует то, что существует в течение длительного времени.


   Язык как развивающаяся (вернее — саморазвивающаяся) система не может быть понят и описан без учета вариантности некоторого числа составляющих его единиц различных уровней. Варианты языковых единиц, обнаруживаемые в синхроническом срезе языковой системы любой дробности, соотносятся не только синхронически, но и диахронически, как архетипы с неотипами. Языковая система не может изменяться, минуя вариантность, так как любому переходу от старого варианта к новому обязательно предшествует период их сосуществования. Таков механизм изменчивости языка, и, следовательно, совокупность варьирующих единиц составляет «диахронический лимит» языковой системы, позволяя судить о действующих процессах в языке и возможных направлениях его структурных изменений.[6, с. 26-27]

3.1. Орфофоническая вариантность.


   Орфофоническая вариантность, лишь допускаемая фонологической системой, часто не замечается носителями языка, не имеющими специальной фонетической подготовки, не осознается ими. Она связана, как правило, с нарушением какого-либо фонетического признака системы, не являющегося дифференциальным для той или иной фонемы.

   Сознательно утверждаться, кодифицироваться должны варианты, соответствующие основным тенденциям развития системы. При выборе одного из вариантов необходимо учитывать самые разнообразные фонетические, фонологические, морфологические и экстралингвистические факторы, так как от кодификации нормы иногда определенным образом зависит судьба звукового строя языка.


   При кодификации ведущего варианта нормы используют критерий « чутья » самих носителей языка, выбирающих определенный вариант, часто соответствующий их собственному произношению.


   Полного единства между говорящими, речь которых воспринимается как « правильная », никогда не существует в силу разных причин, прежде всего – в силу разных социолингвистических условий. « Сама норма может быть и слабее и сильнее, в зависимости от разных условий, между прочим от наличия нескольких сосуществующих норм, недостаточно дифференцированных для их носителей, от присутствия или отсутствия термина для сравнения, т.е. нормы, считаемой за чужую, от которой следует отталкиваться, и наконец, от практической возможности нормы или ее элементов для данной социальной группы… Очень часто, особенно при смешении диалектов, норма может состоять в отсутствии нормы, т.е. в возможности сказать по-разному. Лингвист должен будет все же определить границы колебаний, которые и являются нормой» [2, стр. 36].

3.2. Орфоэпическая вариантность.


   Орфоэпическая вариантность обычно хорошо осознается носителями языка и подвергается кодификации. 


Возможность вариантов орфоэпической нормы очевидна и фиксируется в произносительных словарях с разной степенью полноты в зависимости от теоретических позиций составителей и от прагматической направленности словаря. 

   В Орфоэпическом словаре русского языка ( М., 1983) введена целая система нормативных помет : указаны варианты равноправные и неравноправные ( допустимые и устаревшие ); характерные для особых сфер употребления, и формы, выходящие за пределы нормы. 


   В орфоэпических словарях английского языка развернутой системы помет нет, но указаны устаревшие формы. Очень интересен в этом отношении словарь « Abraham and Betty Lass Dictionary of pronounciation » ( New York, 1976), предназначенный для широкой публики. В нем использована упрощенная транскрипция, но в то же время даны варианты произношения слов ( различия в месте главного и побочного ударения, в качестве гласных ), указано, сколько других словарей рекомендуют то или иное произношение и какой вариант предпочитают авторы словаря.


   Орфоэпическое варьирование также описывается в фонетических исследованиях, иногда в связи с социолингвистическими или возрастными различиями. Широко известно существование факультативных вариантов фонем ( или свободного варьирования ) наряду с обязательными аллофонами.


   В связи с произносительной нормой можно говорить  и о существовании факультативных фонем, т.е. о некотором варьировании самого состава сегментных единиц языка. Такое варьирование часто остается незамеченным, потому что факультативные фонемы трактуются как свободные варианты фонем, между тем как отношения между свободными вариантами одной фонемы принципиально не те, что между факультативной и обязательной фонемами.


   Факультативные фонемы появляются лишь в определенном ряду слов, иногда содержащем всего несколько единиц ; возможна замена факультативной фонемы обязательной, но не наоборот ; в английском / w / встречается в словах what ‘что’,  which ‘ который ’, где вполне допустимо и / w / ; однако / w / в water ‘ вода ’ вовсе не допускает замены на / w /. 

3.3. Диафоническое варьирование.


   Большинство английских фонем имеет диафоническое варьирование.

 Под диафоническим варьированием понимается варьирование независимого от позиции, т. е. собственного, качества и количества (долготы) фонем. Оно не имеет собственной функциональной нагрузки, т. е. не способно дифференцировать фонемную структуру слов и, следовательно, различать слова. Диафонические варианты фонемы не противопоставлены друг другу и могут появляться во всех позициях, в которых данная фонема употребляется в слоге. Таким образом, диафоническое варьирование представляет собою принципиально иное явление, вызываемое иными причинами, по сравнению с варьированием аллофоническим, обусловленным положением фонем в фонетической структуре слова. Причины диафонического варьирования коренятся в исторических условиях образования каждой данной произносительной нормы, во взаимоотношениях местных и социальных говоров и диалектов. Диафоническое варьирование существует, по-видимому, во всех языках. Исследование вопросов, относящихся к данной области, имеет поэтому определенное значение не только для теоретической и практической фонетики и истории отдельно взятого языка, но и для общей фонетики.

   Будучи независимым от позиции, диафоническое варьирование наиболее ярко проявляется в произнесении репрезентанта фонемы, существование которого в качестве обобщенного звучания фонемы прямо связано с наименьшей позиционной обусловленностью его артикулярно-слуховых черт, с возможностью наиболее отчетливо   выразить   собственное   качество   и   количество фонемы. 

4. Понятие фонемы.

 Фонема – от греческого phone – « звук », « голос ».

   Фонемы – это минимальные единицы звукового строя языка, служащие для складывания и различения значимых единиц языка : морфем, слов. 

   Для выполнения этой роли – складывания и различения значимых единиц языка – фонемы должны быть противопоставлены друг другу в системе языка. Такие противопоставления фонем называются оппозиции. 


   Прежде всего каждая фонема противопоставлена нулю, т.е. отсутствию данной фонемы. Наглядным примером может служить следующие пары слов : stop ‘ остановка ’ – top ‘вершина’, flight ‘ полет ’ – light ‘ свет ’. В них различение достигается описанным выше способом. 


   Фонемы в системе языка образуют различные оппозиции, что связано с их внутренней структурой. 


   Фонемы – минимальные единицы языка, так как разделить их дальше так, как можно делить предложение, – на слова, слова – на морфемы, морфемы – на фонемы, т.е. на последовательно произносимые в речевой цепи более мелкие единицы,  – нельзя.  


   Реальное содержание фонем данного языка – это совокупность смыслоразличительных признаков в их составе, благодаря чему одинаковые звуки разных языков как фонемы различны. 


   Фонетическая и фонологическая (функциональная) сущность фонемы раскрывается следующими положениями:


1)  В речи разграничиваются и выделяются в качестве кратчайших  звуковых  единиц  отдельные звуки,  служащие  основой фонетического  строения слов.


2)  Звуки речи как материальные строевые элементы языка отвлекаются от всего конкретного, обусловленного ритмико-интонационными особенностями предложений и индивидуальными   речевыми   характеристиками   говорящих.  Это  отвлечение наличествует в  самом языке,  оно с   необходимостью   следует   из   самого   существа   языка как средства общения.


3)  Выделение и разграничение звуков речи осуществляется,  во-первых,   благодаря смене в  артикуляторных движениях и укладах и в соответствующих им слуховых впечатлениях; во-вторых, благодаря звуковым различиям в строении слов,  позволяющим различать слова и их грамматические формы и тем самым создающим функциональную противопоставленность звуков друг другу. Эта противопоставленность    возможна     вследствие    известной  самостоятельности звукового качества, проявляемой в нахождении разных звуков в одинаковом фонетическом положений.   Таким   образом,   выделение   и  разграничение звуков речи осуществляется одновременно на артикуляторно-слуховой   и   функциональной   основе единства. Это объединение происходит на основе артикуляторно-слуховой общности и отсутствия функциональной противопоставленности разных звуков друг другу. Отличающиеся друг от друга звуки, функционально не противопоставленные, т. е. не встречающиеся в одинаковом фонетическом положении, но обладающие определенной артикуляторно-слуховой общностью, образуют группы звуков, обобщаемые как звуковые типы. Каждый


звуковой тип является тем общим, которое существует через отдельное и в отдельном, т.е. в звуке, в его обусловленном позицией качестве. Принадлежащие к данной группе звуков и к соответствующему звуковому типу  отдельные звуки противопоставляются звукам, образующим другие группы звуков и соответствующие им звуковые типы, т.е. могут находиться в одном, общем для них фонетическом положении и различать слова и их формы. Тем самым различные группы звуков и соответственно различные звуковые типы функционально противопоставлены друг другу. Эти группы звуков и являются фонемами.
                                         

   Фонема может быть определена как группа звуков, обладающих определенной артикуляторно-слуховой общностью и функционально друг другу не противопоставленных, т.е. не встречающихся в одинаковом положении  в фонетической структуре слова.


   Входящие в каждую данную группу, т.е. фонему, звуки именуются аллофонами соответствующих фонем. Каждый данный аллофон — это соответствующая фонема, взятая в определенном, конкретизирующем ее звуковую специфику фонетическом положении в структуре слова. Иными словами, каждый звук как единица звуковой структуры слова является соответствующей фонемой, взятой в конкретном положении в этой структуре.   


5. Система английских гласных фонем.


   Все звуки речи разделяются на две основных группы: гласные и   согласные.


   С точки зрения  акустической, гласные, являются музыкальными тонами, а согласные в основном — шумами. 

   Гласные – это различные звуки голоса, формируемые работой речевого аппарата человека. Английские гласные буквы: a, e, i, o, u, y - передают более 20 гласных звуков.


   С точки зрения анатомо-физиологической, гласные характеризуются следующими тремя признаками:


1)  отсутствием шумообразующего препятствия;


2)  слабой воздушной струей и


3)  равномерным напряжением всего речевого аппарата.[8, стр. 29]


   Из определения фонемы, изложенного выше, вытекает, что в общей массе различных, конкретно используемых в языке звуков различаются какие-то соотнесенные между собой ряды, при помощи которых происходит смыслоразличение. Эти соотнесенные ряды смыслоразличительных элементов — фонем — образуют единство противоположностей, поскольку каждая фонема определяется тем, что отличает ее от других фонем.

   Поскольку язык в целом находится в постоянном движении, развивается и изменяется, то и система фонем языка находится в постоянном развитии, в процессе которого отдельные фонемы могут видоизменяться и отмирать, другие образовываться вновь или образовывать новые противоположения. 


   Для того чтобы прийти к правильному решению вопроса о составе фонем английского языка, нужно исходить из следующих основных положений:

1)  Замена одной фонемы другою в слове влечет за собой изменение или искажение смысла.


2)  Фонема, как правило, не связана определенными фонетическими условиями, хотя в отдельных  случаях   некоторое  ограничение в употреблении данного звука не  исключает  его  фонематичности; комбинаторный же оттенок  фонемы строго обусловлен фонетическим окружением: определенный  оттенок той или иной фонемы в данном языке появляется в определенном положении.


3)  Фонема не может быть разделена морфологической границей; так, например, если дифтонг распадается на две части, входящие  в состав двух  разных морфем, он не представляет собой   фонемы, а  является   сочетанием двух  гласных в речевом потоке.


   В соответствии с изложенными выше положениями, можно утверждать, что в системе английских гласных фонем имеются следующие противоположения: передние гласные противополагаются задним, и те и другие — смешанным, открытые — закрытым, гласные с устойчивой артикуляцией — монофтонги — противополагаются дифтонгам, долгие — кратким, огубленные — неогубленным . Таким образом, в составе английских гласных есть двенадцать монофтонгов: [i:], [i], [e], [æ], [а:], [  ], [  :], [u], [u:], [Λ], [ә:], [ә] И восемь дифтонгов [  ә], [e  ], [a  ], [аu], [  ә], [   ], [оu], [uә]. Девятый дифтонг — [  ә] представляет собою отмирающую фонему, так как он во всех случаях может быть заменен фонемой [  :]; в произношении некоторых англичан такая замена наблюдается, несмотря на то, что это ведет к образованию таких омонимов, как [p  :] paw, pour и pore, [l  :] law и lore, [s  :] saw и soar и т.д. По-видимому, сравнительная   немногочисленность   случаев,   когда различение слов   по смыслу   покоится на противопоставлении [  :] — [  ә], делает возможным  их слияние   в одну  фонему — [  :]. Можно предположить,   что  различение  [  :] и [  ә] сохранилось  еще  у   старшего  поколения,    но   молодые люди  не делает этого  различия  и произносит  во  всех случаях [  :].


   Точка зрения по вопросу о составе английских гласных, рассмотренная в работах Дикушиной О. И.,  коренным образом расходится с точкой зрения 

Д. Джоунза, который считает, что долгие и краткие гласные в английском языке, то есть [i: - i]; [u: - u]; [  : -   ]; [ә: - ә], не являются отдельными фонемами, а каждая пара представляет собою оттенки одной фонемы. 


   Здесь присутствует один любопытный момент. Джоунз, указывая на наличие разницы по долготе между парами гласных [i:-  ]; [u:-u]; [  :-  ]; [ә:-ә] в одинаковых фонетических условиях, тем самым подтверждает, что эта разница не является чисто фонетическою, то есть, что она не определяется окружающими звуками; в одинаковых условиях долгое [i:] всегда будет дольше краткого [  ], долгое [u:] дольше краткого [u] и т.д., причем разница в долготе всегда сочетается с разницей в тембре, и на этом основано различение смысла. По мнению Дикушиной, количественные различия английских монофтонгов не утратили своего значения в современном английском языке и являются столь же важными, как и качественные различия. Они имеют большое значение для осуществления взаимного понимания особенно еще и потому, что качественные различия между долгими и краткими монофтонгами в английском языке не столь велики.[8, стр. 45-47] 


5.1. Таблица английских гласных фонем в сопоставлении с русскими.


		№




		Фонетический знак

		Созвучие русской


фонеме

		Русская фонема

		Примеры



		1

		[i:]

		Протяжное, долгое и

		[и]

		been, sea



		2

		[I ]

		Краткое и очень открытое и

		[и]

		big, in



		3

		[e ]

		Не теряет своей четкости. 


е в слове «шесть»

		[e]

		set



		4

		[  ]

		Всегда ударный. Всегда следует за твердым согласным.Созвучия в русском языке нет.

		-

		bad, plan



		5

		[a:]

		Долгое, заднее а

		[а ]

		аsk, far



		6

		[  ]

		Краткое, очень открытое о.

		[о]

		long, body



		7

		[   ]

		Долгое, протяжное о.

		[о]

		all, door



		8

		[ u]

		Краткое у со слабым округлением губ.

		[у]

		room, book



		9

		[ u:]

		Протяжное, долгое у

		[у]

		goose



		10

		[   ]

		Редуцированный (ослабленный) звук  в предударном слоге в русском языке.

		[а]

		bus, come



		11

		[ә׃]

		Ударный, долгий звук, не дифтонг, произносится как долгое ә.

		[е]

		bird, girl



		12

		[ә ]

		Краткий, ненапряженный звук,  всегда в неударном положении.

		Близкий к [  ]

		letter, August



		13

		[ei]

		Дифтонг.

		[эй]

		stay, case



		14

		[o  ]

		Дифтонг.

		[оу]

		go, hope



		15

		[ai]

		Дифтонг.

		[ай]

		eye, my



		16

		[a  ]

		Дифтонг.

		[ау]

		now, out



		17

		[   i]

		Дифтонг.

		[ой]

		boy, noise



		18

		[iә]

		Дифтонг.

		[иа]

		dear, real



		19

		[  ә]

		Дифтонг.

		[эа]

		care, air



		20

		[   ә]

		Дифтонг.

		[уэ]

		poor, Europe





6. Дифтонги в системе английского языка.


   Дифтонги – гласные с неустойчивой (подвижной) артикуляцией: [ai], [ei], [iә], [a ], [o ], [ i], [ ә], [ ә], с ударением на первом элементе.  Всего 8 дифтонгов.


    Дифтонги отсутствуют в русском языке, но характерны для английского. Дифтонгами называются сложные звуки, состоящие из двух слитно произносимых гласных звуков.


   Ударным и слогообразующим является первый из составляющих его гласных (ядро). Второй элемент дифтонга (глайд) очень краток. 

   Дифтонг [ai].

   Ядро дифтонга немного походит на русский гласный [а] в слове чай, произнесенном открыто и протяжно. Но второй элемент не следует заменять русским [й]. 


1. При произнесении ядра дифтонга [ai] язык продвинут вперед, кончик языка упирается в нижние зубы, средняя часть языка чуть приподнята. Расстояние между челюстями большое, губы слегка растянуты. Затем средняя спинка языка, вместе с подъемом нижней челюсти, поднимается вверх по направлению к звуку [i], но не достигая его. Второй элемент дифтонга произносится слабо и нечетко. Нельзя заменять его русским [й], для чего кончик языка следует отводить от нижних зубов.  


2. Как и все английские дифтонги, [ai] произносится на конце слов протяжно: why [wai] «почему», my [mai] «мой»;

   Перед звонкими согласными – полупротяжно: time [taim] «время», hide [haid] «прятать»;


Перед глухими согласными – кратко: nice [nais] «милый», life [laif] «жизнь».


   Дифтонг [ei].


   Английский дифтонг [ei] напоминает в русском языке сочетание звуков [эй] в словах лей, щей, сшей.


1. При произнесении ядра дифтонга [ei] язык продвинут вперед, средняя часть языка слегка приподнята, кончик языка находится у нижних зубов, рот слегка приоткрыт. Затем язык скользит вверх, в направление звука [i], но не образует его полностью. Среднюю спинку языка не следует поднимать слишком высоко, как для русского [й].


2. Традиционно выделяются три разновидности:


а) протяжный – may [mei] «мочь», say [sei] «сказать»;


б) полупротяжный – save [seiv] «спасать», name [neim] «имя»;


в) сокращенный - take [teik] «брать», cake [keik] «пирожное».

   Дифтонг [ i].


   Английский дифтонг [ i] напоминает в русском языке сочетание звуков [ой] в слове бойко.


1. Ядром дифтонга является ударное [o] с последующим скольжением в сторону неударного гласного [i]. Язык движется от положения для гласного заднего ряда вперед по направлению к [i], но не достигая его, останавливается в положении между слабыми [e] и [ ]. Расстояние между челюстями сужается, округление губ сменяется их нейтральным положением.


2. Дифтонг [ i] довольно устойчив и даже перед глухими согласными не бывает таким кратким как дифтонги [ai] и [ei]. Например: boy [b i] «мальчик», noise [n iz] «шум».

   Дифтонг [а ].


   Английский дифтонг [a ] можно сравнить со слитно произносимыми русскими звуками [ау] в словах пауза, страус. Если произносить эти два звука как один, с ударением на [а]; при этом второй элемент является лишь движением в сторону [у] и ближе всего по звучанию к слабому неотчетливому русскому [о].


1. При произнесении ядра дифтонга [a ] язык расположен плоско во рту, его кончик касается нижних зубов. Затем он оттягивается назад и поднимается, двигаясь в направлении к звуку [u], но не достигая его. Расстояние между челюстями сужается. Губы, в начале растянутые, постепенно сближаются без округления, и не выдвигаются вперед.


   В дифтонге [a ] отчетливо заметна тенденция к монофтонгизации, когда ядро дифтонга [a] вытесняет глайд (второй элемент) на самый край звука, оставляя его лишь как слабый призвук, необходимый для распознавания омонимичных пар: cow[ka  ] «корова» – car[kа:] «автомобиль».


   Дифтонг [o ].


   В издаваемых в России современных словарях и учебниках этот звук передается в транскрипции как [o ] или как [ә ]. Дело в том, что в современном Британском английском языке ядро дифтонга претерпело изменения от [o] до [ә]. Дифтонг немного походит на сочетание русских гласных звуков на стыке слов: ещё удар, всё убрал. В американском варианте английского языка легкого призвука русского [ё] не слышится и дифтонг напоминает русский звук [оу] в слове клоун, произнесенный слитно с ударением на [о].


1. Пределы дифтонга [o ] довольно широки: его ядро может варьировать от полузакрытого [ә] до полуоткрытого заднего [], впрочем, не достигая последнего полностью. Губы округлены меньше, чем для русского [о] и не выдвигаются вперед. После произнесения ядра дифтонга язык немного поднимается и отходит назад, губы еще больше округляются.


2. Традиционно выделяются три разновидности:


а) протяжный – no [no ] «нет», go [gә ] «идти»;


б) полупротяжный – cold [ko ld] «холодный», home [ho m] «дом»;


в) сокращенный – boat [bo t] «лодка», toast [to st] «тост».

   Дифтонг [iә]. 


   Английский дифтонг [iә] несколько напоминает сочетание русских гласных звуков [иа] в словах приоритет, получи аттестат, если произнести его слитно с ударением на [и] и неотчетливым слабым вторым звуком между русскими [а] и [э].

1. Ядром дифтонга является слегка протяжный звук [i] за которым следует слабый нейтральный открытый звук, варьирующий между [ә] и [a]. 

2. В конце слов перед паузой дифтонг звучит более протяжно: ear [iә] «ухо», here [hiә] «здесь»;


   В остальных случаях несколько менее протяжно: theatre ['Өiәtә] «театр», museum [mju: ziәm] «музей».


   Дифтонг [    ә].


   Английский дифтонг [  ә] несколько напоминает сочетание русских гласных звуков [эа] в слове реализм, если произнести его слитно с ударением на первый звук [э].


1. Ядром дифтонга является полуоткрытый гласный переднего ряда, который варьируется в диапазоне от [e] до [æ]. За ним следует нейтральный невнятный звук [ә].


2. Традиционно выделяются три разновидности:


а) протяжный – where [w  ә] «где», there [  ә] «там», «туда»;


б) полупротяжный – bears [b әz] «медведи», pears [p әz] «груши»;


в) сокращенный – parents ['p  әrәnts] «родители», careful 

['k  әful] «заботливый».


   Дифтонг [   ә].


   Английский дифтонг [  ә] несколько напоминает сочетание русских гласных звуков [уа] в словах вуаль, спешу обнять, если произнести его слитно с ударением на [у], второй элемент произносится ближе к слабому неотчетливому русскому [а] чем [э].  


1. Ядро дифтонга практически совпадает со звуком [ ], затем происходит скольжение вперед к полуоткрытому [ә]. Распознавание этого дифтонга затруднено из-за легкости его перехода в разговорной речи от [ ә] через [  :] в [  ә]. 

2. В конце слов перед паузой дифтонг звучит более протяжно, а его глайд более открыт, сдвигаясь в сторону [а]: sure [ ә] «уверенный», poor [p ә] «бедный», pure [pj  ә] «чистый»;


   В закрытом слоге глайд более закрыт, сдвигаясь к [u:]: cruel [kr әl] «жестокий», during ['dj  әri ] «в течение».


.

 II.  Анализ произносительных вариантов дифтонга [  ә]                                                 в литературной норме английского языка.

		Дифтонги

		Дифтонг [ ә]



		[ei]

		[ei -  ә]  

bay            –     boor 


(бухта)             (невоспитанный человек) 



		[ai]

		[ ai -  ә]

buy             –     boor  


(покупать)      



		[ i]

		[  i -  ә]

boy              –    boor 


(мальчик) 



		[a  ]

[o  ][   ]

		[a   -   ]


bow             –     boor        


 (поклон)

[   -   ә]

bow              –    boor






		[iә]

		[iә -  ә]

beer             –    boor


(пиво)



		[ ә]

		[  ә -  ә]

bear             –    boor 


(носить)() 



		[ ә]

		[  ә -  ә]

bore             –    boor


(надоедать) 





В произносительном словаре Д. Джонса следующие слова содержат дифтонг [  ә] : 


Actual, -ly        ækt  әl [-tjwәl, -tj l, -tj әl, [ ækt әli]

Actuar y           æktj әr


Adjuration        æd  ә rei n


Adjuratory        ә d  әrәtәri

Affluence         æfl  әns


Amour              әm  ә


Annual             ænj  әl  [-njwәl, -nj  l]


Bejewel           bi d  u:l [- d   әl, - d  u:l, - d   il]


Blue                 blu: [bl  ә]


Boa                  bә  ә [b  ә, b  :]


Boor                b  ә  [b  :]


Bravura           brә v  әrә [- vj   әr]

Conceptual      kәn sept   әl  [-tjwәl, -tj  әl]


Contextual       k  n tekstj  әl  [-t   l,tjwә, -tj  l, t    әl]


Cowardice        ka   әdis


Cruel                kr   әl   [ kru:әl,  kru:il,  kr  il, kru:l]


Curability         kj   әrә bilәti  [ kj  әr-,  kj  :r-]


Curative           kj  әrәtiv  [ kj  әr,  kj  :r-, -rit]


Curia, -riae       kj  ә  riә  [ kj  әr-,  kj  әr-,  kj  :r-], rii: [ k  әriai]


Cynosure           sinә zj  ә  


Disallowable      disә la   әbl


Endower            in da  ә


Ensure               in   :    [en-,-    ә, -     ә]


Entablature      en tæblәt ә  [- t   ә]


Fatuous             fætj  әs


February            febr  әri


Gravure            grә vj  ә


Inchoation           ink    ei n

Invaluable           in vælj  әbl [- ljwәb-, -lj  b-]


Jurist                    d    әrist


Kursaal                 k   әz  :l  [ k  :s  :l]


Lawn-mower        l  :n mә  ә


Lurid                     l  әrid  [ lj  :r-]


Manual                  mænj   әl  [-njwәl, -nj  l]


Neuritis                 nj  ә raitis  [njә r-, nj   r-, nju: r-]


Neurone                nj  әrә  n


Obscurant              b skj  әrәnt


Obturation             btj  ә rei  n  [-tj   r-]

Paramour              pærә m  ә  [-m  ә, -m  :]

Perpetual             pә pet   әl  [-t wәl, -t   l, -tj  әl]

Plurality               pl  ә rælәti


Poor                    p  :   [p  ә, p  ә]


Puristic                pj  ә ristik  [ pj  әr-,  pj  :r-]


Residuary           ri zidj  әri  [-djwәri,  -dj  ri] 


Ritualism             rit   әli zәm  [-t wәl, -tj  l]


Sea-power             si: pa  ә


Secure                  si kj   ә  [sә k-, - kj  ә, - kj  :] 


Sinecure                saini kj  ә  [ sin-, -kj  ә, -kj :]


Textual                  tekstj  әl  [-tjwәl, -tj  l]

Theatre-goer        Өi etә gә  ә


Unsecured             nsi kj   әd  [-sә k-,  kj  әd,  - kj  :d]

Uranium               j   әreiniәm  [ j  әr-,  j  ә-,  - j  :r-]


Unusual                 n ju:   l  [-   әl]


Vacuo                     vækj  ә


Valuable                vælj  әbl  [-ljwәb] 

III. Заключение.


   Дифтонг [  ә] начинается с положения довольно широкого, выдвинутого вперед и ненапряженного [  ]; во второй фазе язык принимает более плоский уклад [ә]. Вся артикуляция неэнергичная, вялая, чем, вероятно, в значительной мере и объясняется та легкость, с которой [  ә] переходит в [  ә] и [ :] в произношении отдельных англичан.


   Положение дифтонга [  ә] в системе английских гласных труднее всего выяснить, ибо оно осложнено большим количества факультативных  (индивидуальных) оттенков,  рассматриваемых в пределах орфоэпической нормы.   Фонетический словарь Джоунза почти в каждом случае употребления [  ә] дает вариантные произношения с [  ә] и [ :]. Можно предположить, что развитие этого дифтонга идет в сторону сближения его с фонемой [ :], с которой он, возможно, и совпадет впоследствии. На данном этапе развития некоторая самостоятельность [  ә] в системе английских фонем поддерживается его морфологическим использованием в таких случаях как [kәn'temptj  әs] contemptuous, [kәn'spikj  әs] conspicuous, a также, по-видимому, и орфоэпией. По утверждению Джоунза, произношение с [  ә] признается наиболее правильным.


«Основываясь на изложенном, мы считаем необходимым сохранить дифтонг [  ә] в качестве учебной нормы, хотя следует признать, что фонематичность   [  ә] поддерживается довольно слабо, очевидно [  ә] идет по пути утраты фонематичности. Этому способствует наличие большого количества позиционных сочетаний [  ә] на границе морфем, например: [indi'vidj  әl — individ   'ælәti] individual — individuality. Исходя из всех высказанных соображений, в таблице фонем мы заключаем [  ә] в скобки, но все же рекомендуем его в качестве учебной нормы, поскольку на современном этапе, развития он входит в орфоэпическую норму.» [15 , стр. 46-49]
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