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Towards a formal model  
of Differential Object Marking in Tatar

In  this  paper,  we  examine  Differential  Object  Marking  in  Tatar  building 
on Baker’s recent classification of Differential Object Marking across languages 
as derived either via object shift (Hindi), pseudo-noun-incorporation (Tamil), 
or both  (Sakha). We argue  that  the  seemingly  similar phenomenon  in Tatar 
cannot be accounted for by either object shift or pseudo-noun-incorporation. 
Specifically, we show that accusative objects need not appear in the object-
shifted, VP-external position either at Spell-Out or post-Spell-Out. Moreover, 
we demonstrate that unmarked objects do not appear in a special structural 
position,  such  as  head-adjoined  to  the  verb  or  PF-adjacent  to  the  verb. 
Instead,  we  propose  that  the  contrast  between  accusative  and  unmarked 
objects in Tatar correlates with the internal structure of the object: accusative 
objects are DPs whereas unmarked objects are Small Nominals. We enumerate 
the  contrasts  between  full-fledged DPs  and Small Nominals  and  show  that 
unmarked objects fit the cross-linguistic profile of the latter.
Key words: Differential  Object Marking,  Tatar,  extended  noun  phrase,  case 
marking, formal models of Turkic languages
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К формальной модели 
дифференцированного маркирования 
объекта в татарском языке

В  статье  исследуется  дифференцированное  маркирование  объекта 
в  татарском  языке  в  свете  недавней  классификации М.  Бейкера,  в  соот-
ветствии с которой дифференцированное маркирование объекта в языках 
мира может  деривироваться  при  помощи операции  выдвижения  объекта 
из  глагольной  группы  (хинди),  псевдоинкорпорации  объекта  (тамильский 
язык)  или  обеих  операций  (якутский  язык).  Утверждается,  что  поверх-
ностно  сходный  феномен  дифференцированного  маркирования  объекта 
в татарском языке не может быть объяснен ни выдвижением аккузативно-
го объекта, ни псевдоинкорпорацией немаркированного объекта. В статье 
показано, что аккузативные прямые дополнения в татарском языке могут, 
но не обязаны передвигаться в позицию за пределами глагольной группы 
ни при озвучивании, ни при интерпретации. С другой стороны, немаркиро-
ванные прямые дополнения также не связаны с особой структурной пози-
цией,  постулируемой  для  псевдоинкорпорированных  дополнений,  такой 
как позиция адъюнкта к глагольной вершине или позиция фонологическо-
го соположения с глаголом. В статье высказывается гипотеза, что контраст 
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между аккузативным и немаркированным дополнением в татарском языке 
коррелирует  с  внутренней  структурой  дополнения:  аккузативные  допол-
нения  являются  полными  именными  группами  (DP),  а  немаркированные 
дополнения – именными группами малой структуры. Исчисление контрас-
тов  между  полными  именными  группами  и  именными  группами  малой 
структуры показывает, что немаркированные дополнения полностью соот-
ветствуют межъязыковому профилю последних.
Ключевые слова: дифференцированное маркирование объекта, татарский 
язык,  расширенная  проекция  именной  группы,  падежное  маркирование, 
формальные модели тюркских языков

Благодарности. Исследование выполнено в рамках проекта РНФ № 22-18-
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Авторы  выражают  глубокую  признательность  А.М.  Галиевой,  А.Р.  Гатиатуллину, 
П.В.  Гращенкову и Д.Ш. Сулейманову за ценное обсуждение,  замечания и пред-
ложения и благодарят консультантов по татарскому языку за бесценную помощь. 

ДЛЯ ЦИТИРОВАНИЯ: Лютикова Е.А., Перельцвайг А.М. К формальной мо-
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1. Introduction

Many languages exhibit Differential Object Marking (DOM) of the type 
where (direct) objects alternate between accusative and bare, illustrated 
below with examples from Hindi, Tamil, and Sakha (from [Baker, 2013]). 
Baker proposes that these seemingly similar phenomena derive from different 
sources including object shift (Hindi), pseudo-noun-incorporation, or PNI 
(Tamil), or a combination of the two (Sakha).

(1) a. Ram-ne chitthi-ko Anita-ko ghejaa.
 Ram-erg letter-acc Anita-dat sent
 ‘Ram sent the letter to Anita.’
b. Ram-ne Anita-ko chitthi ghejii.
 Ram-erg Anita-dat letter sent
 ‘Ram sent some / a letter(s) to Anita.’

(2) a. Maala veegamaa anda pustagatt-e vanganeen.
 Mala quickly the book-acc bought
 ‘Mala bought the book quickly.’
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(2) b. Maala veegamaa anda pustagam vanganeen.
 Mala quickly the book bought
 ‘Mala bought a book / books quickly.’

(3) a. Erel kinige-ni atyylasta. 
 Erel book-acc bought
 ‘Erel bought the book.’
b. Erel kinige atyylasta. 
 Erel book bought
 ‘Erel bought a book / books.’

In this paper, we consider Tatar, another language which has Differential 
Object Marking, expressed as a contrast between accusative and unmarked 
direct objects.1 Differential Object Marking in Tatar is illustrated by the fol-
lowing examples, where the direct object mašina ‘car’ is either marked with 
the accusative suffix -nı or left bare: 

(4) a. Marat mašina-nı sat-ıp al-dı.
 Marat car-acc sell-conv take-pst

 ‘Marat bought a (specific) / the car.’
b. Marat mašina sat-ıp al-dı.
 Marat car sell-conv take-pst

 ‘Marat bought a car / cars.’

In what follows, we consider Baker’s typology of DOM and argue 
that neither object shift (OS) nor pseudo-noun-incorporation (PNI) can 
account for the full range of facts concerning DOM in Tatar. We begin 
by considering the OS-based analysis in section 2 and show that although 
accusative objects may appear in the object-shifted position in Tatar, they 
need not do so. In section 3, we consider the PNI-based analysis of DOM 
and argue that although unmarked objects have some properties of PNI-ed 
nominals they do not exhibit the full range of PNI-associated properties. 
A much better candidate for PNI is the nominal element in light verb 
constructions (LVCs). In section 4, we propose an alternative analysis that 
takes the factor underlying the accusative-zero alternation to be the internal 
structure of the object rather than its position. Specifically, we argue that DP 
objects are accusative, while objects that lack the DP projection (i.e. Small 
Nominals, SNs, in the sense of [Pereltsvaig, 2006]) are unmarked. Section 
6 concludes the paper.

1 Crucially, we do not assume every instance of morphologically unmarked nominal (баш 
килеш, [Zakiev, 1995]) to be syntactically Nominative; some are simply Caseless (cf. [Kornfilt, 
Preminger, 2015]).
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2. Against “object shift” analysis of DOM in Tatar

According to Baker and Vinokurova [Baker, Vinokurova, 2010,  
p. 599–602], DOM in Sakha and Hindi reduces to a positional contrast: 
accusative objects are those that move out of the VP, whereas unmarked 
objects are those that remain inside that domain ([Merchant, 2009] 
and [Levin, Preminger, 2015] take a similarly positional approach 
to Case). Note that in Hindi, for example, this translates into a difference 
in positions between accusative and unmarked objects: the former must 
precede the indirect object, as in (1a) above, whereas the unmarked 
objects must follow the indirect object, as in (1b). According to Baker 
([Baker, 2013, 2015]), movement of the direct object outside the VP brings 
it into the same spell-out domain as the subject, triggering the assignment 
of accusative case, which Baker proposes to analyze as an instance 
of dependent case in the sense of Marantz [Marantz, 1991]. The positional 
analysis is schematized below:

(5) a. unmarked objects b. accusative objects

Baker extends this analysis to Turkish, so the question is whether 
the same analysis is also applicable to the closely related Tatar. We believe 
the answer to be negative. In particular, we think that although (6a) holds 
in Tatar (i.e. unmarked objects indeed behave as VP-internal), (6b) does not 
hold, that is, accusative objects in Tatar need not be VP-external. Unlike 
in Sakha, in Tatar accusative objects can occur below VP-level adverbs, such 
as tiz ‘quickly’. 

(6) a. Sakha
 Masha türgennik salamaat-(#y) sie-te. 
 Masha quickly porridge-acc eat-pst.3
 ‘Masha ate porridge quickly.’ 
b. Tatar
 Marat tiz alma-nı aša-dı.
 Marat quickly apple-acc eat-pst

 ‘Marat ate the apple quickly.’ 
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The Sakha example above is grammatical only if the object is contrastively 
focused [Baker, Vinokurova, 2010, p. 602]. In Tatar, no contrastiveness 
is involved. Whether or not the accusative object occurs in VP is determined 
by information structure: VP-internal objects are interpreted as new information 
(Rheme). For example, (6b) above can be an answer to ‘What did Marat 
do when he came home?’ but not to ‘What did Marat do with (the) apple?’.

In fact, accusative objects not only can occur inside the VP as marked 
by VP-level adverbs; they can also take either wide or narrow scope with 
respect to other quantificational elements, again in contrast to Sakha and 
Turkish. The following examples illustrate the two scope possibilities with 
respect to quantified subjects and negation. Crucially, each example can have 
the second interpretation, one where the accusative object has a narrow scope:

(7) a. Här ukučı [Tukaj-nıŋ ike šigır-e-*(n)] ukı-dı.
 every student Tukay-gen two poem-3-acc read-pst

 ‘Every student read two poems by Tukay.’
 2 > : ‘There are (certain) two poems by Tukay that every student 

read.’
  > 2: ‘Every student read (some) two poems by Tukay.’
b. Marat [Alsu-nıŋ ber fotografijä-se-*(n)] kür-mä-de.
 Marat Alsu-gen one photo-3-acc see-neg-pst

 ‘Marat didn’t see a photo of Alsu.’
  > Neg: ‘There is one photo of Alsu that Marat didn’t see.’
 Neg > : ‘It is not the case that Marat saw any photo of Alsu.’

More importantly, accusative objects occurring VP-internally can take 
either wide or narrow scope with respect to quantificational elements inside 
or at the boundary of the VP, if the object occurs inside the VP at Spell-
out (as marked by its linear position with respect to these elements). 
The possibility of the wide scope indicates that the VP-internal accusative 
object can undergo LF/covert movement, while the possibility of narrow 
scope means that accusative objects may stay inside VP throughout 
the derivation. Note that this is exactly the opposite of the Turkish facts – see 
[Baker, 2013], which claims that an accusative object “never has lowest scope 
with respect to adverbs in Turkish”.2

(8) Marat kabat-kabat kitab-ı-n ukı-dı.
 Marat again-again book-3-acc read-pst

  > RE: ‘Marat read the book again and again.’ (same book, over 
and over)

 RE > : ‘Marat read a book again and again.’ (a different book from a set)

2 Thanks to Jaklin Kornfilt for confirming the Turkish facts.
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Similarly, VP-internal accusative objects can take either wide or narrow 
scope with respect to indirect objects:

(9) Marat här bala-ga ike kitap-nı bir-de.
 Marat every child-dat two book-acc give-pst

 2 > : ‘Marat gave two books to every child.’ (same two books)
  > 2: ‘Marat gave every child two books.’ (different two books)

To summarize, we have shown that although accusative objects in Tatar 
can move to a VP-external position either overtly or covertly, they need 
not do so, contrary to the OS-based analysis of DOM, which we must 
consequently reject.

3. Is Tatar DOM a result of PNI?
While [Baker, 2015] takes object shift as an important source of DOM 

for some languages (Hindi, Sakha), he also shows that in other languages, 
such as Tamil, DOM must derive from some other source. Furthermore, 
he argues this alternative source for DOM to be pseudo-noun-incorporation 
(PNI). PNI is a term coined in [Massam, 2001] for constructions which have 
the semantic but not the morphological properties of noun incorporation 
[Baker, 1988, 2009; Borik, Gehrke, 2015]. Recently discussed examples 
of relevant constructions come from Hindi, Turkish, Hungarian, and Oceanic 
languages (note, however, that according to [Baker, 2013], Hindi data would 
be accounted for by object shift, not PNI). PNI-ed nominals, unlike purely 
incorporated ones, can contain more than just a bare noun: they may contain 
adjectival modifiers (as in Niuean), number markers (as in Hindi), etc. It is not 
clear, however, if PNI-ed nominals may contain any elements that are truly 
phrasal in nature, such as phrasal complements, complex adjectival modifiers, 
relative clauses (especially, non-restrictive relative clauses), and the like. 
Moreover, what all the PNI instances across languages have in common 
is that the PNI-ed nominals are reduced versions of those serving as regular 
arguments [Massam, 2009, p. 1088] and that they have the semantic properties 
of incorporated nominals: they are obligatorily non-specific, take only narrow 
scope [Bittner, 1994; Van Geenhoven, 1998], are semantically number-neutral 
[Dayal, 2007], and frequently form a predicate that names a conventional 
activity [Mithun, 1984, 1986]. Moreover, PNI-ed nominals cannot serve 
as antecedents of discourse anaphora. Finally, although in PNI cases “there 
is no true morphological incorporation, but there is a reduced or stripped 
nominal object phrase that forms a closer-than-usual relation with the verb” 
[Massam, 2009, p. 1087]. Just how close this “closer-than-usual relation with 
the verb” has to be, however, differs from one case study to another. According 
to [Baker, 2013], unmarked objects in Tamil form a head-adjunction structure 
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with the verb, and according to [Baker, 2011], the head noun of the unmarked 
object must be linearly adjacent to the verb at PF.

Given these definitional properties of PNI, let’s now consider whether 
unmarked objects in Tatar are indeed PNI-ed. At first glance, the answer 
appears to be positive. Unmarked objects have some of the semantic 
properties associated with PNI. First, unmarked objects are obligatorily 
non-specific; they cannot have a partitive or anaphoric interpretation. For 
example, the sentence in (10) can only mean that I know some two girls, 
not two girls out of a given set; it is therefore not felicitous in the context 
of ‘Several children entered the room’. Similarly, the sentence in (11) can 
express a general preference for dogs (e.g. over cats), but cannot be used 
anaphorically in the context of ‘We have a cat and a dog’. 

(10) Min ike kız bel-ä-m.
 I two girl know-prs-1sg

 ‘I know (some) two girls.’ 

(11) Min kübesenčä et jarat-a-m.
 I more dog like-prs-1sg

 ‘I like {a dog / dogs} more.’ 

Note also that the object in (11) is number-neutral (cf. [Pereltsvaig, 2013]); 
this is generally true of unmarked objects lacking an overt number marking, 
as shown in (12a, b). The number-neutrality, another property frequently 
associated with PNI-ed nominals, is possible only with unmarked objects; 
accusative objects are obligatorily interpreted as singular in the absence 
the plural suffix -lar, as shown in (12c).

(12) a. Marat kızıl alma aša-dı.
 Marat red apple eat-pst

 ‘Marat ate {a red apple / red apples}.’ 
b. Marat kızıl alma-lar aša-dı.
 Marat red apple-pl eat-pst

 ‘Marat ate {*a red apple / red apples}.’
c. Marat kızıl alma-nı aša-dı.
 Marat red apple-acc eat-pst

 ‘Marat ate {a/the red apple / *red apples}.’ 

Furthermore, like other PNI-ed nominals, unmarked objects can only take 
narrow scope with respect to other quantifiers or negation. For example, 
in (13) the object cannot take wide scope with respect to the quantified 
subject: this sentence cannot mean that there are a certain two books that 
every student read. 
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(13) Här ukučı ike kitap ukı-dı.
 every student two book read-pst

  > 2: ‘For every student, there are two books that (s)he read.’ 
 *2 > : ‘There are (certain) two books that every student read.’ 
Nor can an unmarked object scope over an indirect object: 

(14) Marat här bala-ga ike kitap bir-de.
 Marat every child-dat two book give-pst

  > 2: ‘Marat gave every child (different) two books.’ 
 *2 > : ‘There are (certain) two books that Marat gave to every 

child.’ 

Similarly, an unmarked object cannot scope over negation; the following 
sentence cannot mean that there are (certain) two books which Marat did 
not read. 

(15) Marat ike kitap ukı-ma-dı.
 Marat two book read-neg-pst

 Neg > 2: ‘It is not the case that Marat read two books.’ 
 *2 > Neg: ‘There are (certain) two books that Marat didn’t read.’

Moreover, unmarked objects take only narrow scope with respect 
to quantificational adverbs like ‘again’:

(16) Marat kabat-kabat kitap ukı-dı.
 Marat again-again book read-pst

 RE > : ‘Marat read book(s) again and again.’ (a different book each 
time)

 *  > RE: ‘Marat read (the) book again and again.’ (same book)

To recap so far, unmarked objects are obligatorily non-specific, take 
only narrow scope, and can be number-neutral; in these respects, unmarked 
objects pattern with other types of PNI-ed nominals. Unmarked objects 
differ from other types of PNI-ed nominals, however, in that they do not 
form a predicate that names a conventional activity. Moreover, unmarked 
objects behave differently from other cases of PNI with respect to discourse 
anaphora: unlike PNI-ed nominals, unmarked objects can support discourse 
anaphora.

(17) Sin anarga kitap ala ala-sıŋ. Häm a-nı
 you that.dat book take.ipfv can.prs-2sg and that-acc

 matur it-ep tör-ep büläk it-ergä bula.
 nicely make-conv wrap-conv gift make-INF be.prs

 ‘You can buy him a book. You can wrap it nicely and give it 
as a gift.’
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As for their syntactic position, like certain types of other PNI-ed nominals, 
unmarked objects tend to occur close to the verb; more specifically, they 
cannot be separated from the verb by an adverb or an indirect object:

(18) a. Marat tiz alma aša-dı.
 Marat quickly apple eat-pst

 ‘Marat quickly ate {an apple / apples}.’
b. *Marat alma tiz aša-dı.
 Marat apple quickly eat-pst

 intended: same as (a)

(19) *Marat ike kitap här bala-ga bir-de.
 Marat two book every child-dat give-pst

 intended: same as (14)

However, unmarked objects in Tatar cannot be analyzed as head-adjoined 
to the verb, as proposed by Baker for Tamil, for two reasons. First, unmarked 
objects in Tatar may contain material that is phrasal in nature. As noted 
in [Baker, 2013] for Tamil and other languages, unmarked objects may 
contain adjectival modifiers and/or the number/plurality marker:

(20) Marat kızıl alma-lar aša-dı.
 Marat red apple-pl eat-pst

 ‘Marat ate red apples.’

Besides simple adjectival modifiers and number/plurality markers, both 
of which can be potentially analyzed as head-adjoined to the noun, with 
the resulting complex head further head-adjoining to the verb, unmarked 
objects may be ezafe-2 nominals containing phrasal possessors which can 
only be analyzed as specifiers of some functional projection in the extended 
noun phrase. In the example below, the unmarked object is kırsaklı xatınnar 
kijeme ‘clothing for pregnant women’, which contains a phrasal possessor 
kırsaklı xatınnar ‘pregnant women’s’. 

(21) Alsu korsak-lı xatın-nar kijem-e sat-ıp al-dı.
 Alsu belly-atr woman-pl clothing-3 sell-conv take-pst

 ‘Alsu bought clothing for pregnant women.’

Second, unlike their counterparts in Tamil, unmarked objects in Tatar need 
not be PF-adjacent to the verb. In particular, the head noun of the unmarked 
object may be separated from the (light) verb by a nominal component 
in the light verb construction (LVC). In the following example, the nominal 
component büläk ‘gift’ separates the unmarked object mašina ‘car’ from 
the light verb itte ‘made’.
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(22) Äti-se Marat-ka mašina büläk it-te.
 father-3 Marat-dat car gift make-pst

 ‘His father gave Marat a car as a gift.’

Thus, the unmarked objects in Tatar do not have the requisite “tight 
connection to the verb”, which is particularly clear from a comparison 
of unmarked objects and nominal components in LVCs. We contend that 
the latter are a better candidate for PNI in Tatar than unmarked objects 
(cf. [Megerdoumian, 2008] on Farsi). First, nominal components in LVCs 
form a predicate that names a conventional activity (whereas unmarked 
objects do not, as mentioned above). Second, although nominal components 
in LVCs can have the focus particle -gına attached to them, they cannot 
be focused by this particle. The only reading available for sentences with 
the emphatic particle on the nominal component of LVC is where the whole 
predicate (i.e. light verb plus the nominal component) is focused. In contrast, 
if the emphatic particle is attached to the unmarked object, either the whole 
predicate or just the unmarked object itself is focused. This shows that 
connection of the nominal components in LVC to the verb is tighter than that 
of the unmarked object. 

(23) a. Marat bala-ga jaŋa kitap-kına ukı-dı.
 Marat child-dat new book-emph read-pst

 ‘The only thing that Marat did is read the child a new book.’
 OR: ‘The only thing Marat read to the child is a new book.’ 
b. Äti-se Marat-ka jaŋa mašina büläk-kenä it-te.
 father-3 Marat-dat new car gift-emph make-pst

 ‘His father only GAVE Marat a new car as a gift.’ 
 NOT: #‘His father gave Marat a new car only as a gift.’

Third, nominal components in LVCs cannot be antecedents for discourse 
anaphora (in contrast to unmarked objects which can; see (17) above). 
For example, ‘it’ in the following example is grammatical only if ’making 
the student to serve him’ is its antecedent. 

(24) Bu keše ukučı-nı üz-e-nä xezmät it-ter-de.
 this man student-acc self-3-dat service do-caus-pst

 #Ul bik awır eš i-de.
   it very difficult matter be-pst

 ‘This man made the student serve him. It (*service) was very 
difficult.’ 

Finally, nominal components in LVCs and unmarked objects behave 
differently in causative constructions. In causative constructions with 
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unmarked objects (as with accusative ones), the causee is marked ablative, 
whereas in causative constructions based on LVCs, the causee is marked 
accusative. 

(25) a. Min Marat-tan/*-nı kitap al-dır-dı.
 I Marat-abl/*-acc book take-caus-pst

 ‘I made Marat take a book.’
b. Min Marat-tan/*-nı kitap-nı al-dır-dı.
 I Marat-abl/*-acc book-acc take-caus-pst

 ‘I made Marat take the book.’
c. Däülät-kä xezmät it-mä, däülät-ne/*-tän xalık-ka
 state-dat service do-neg state-acc/*-abl people-dat

 xezmät it-ter.
 service do-caus

 ‘Do not serve the state, make the state serve the people.’  
(www.corpus.tatar)

To summarize, we have shown that unmarked objects have some 
of the hallmark properties of PNI-ed nominals, but there are good reasons 
to believe that they are not PNI-ed in the sense of head-adjunction or PF-
adjacency to the verb (cf. [Baker, 2011, 2013]), but rather that the nominal 
components of LVCs are PNI-ed. Thus, Tamil-style PNI cannot be the factor 
explaining the Tatar DOM patterns. If neither the movement of the accusative 
objects out of the VP, nor PNI/head-adjunction of the unmarked object can 
be relied on to account for the DOM pattern in Tatar, what is the explanation 
for this contrast? In the next section, we propose an analysis that relies not 
on the position of the object but on its internal structure, more precisely 
on the presence or absence of the DP projection in the extended structure 
of the object. In particular, we build on the observation that unmarked 
objects share some properties, particularly semantic ones, with other types 
of PNI-ed nominals without being head-adjoined to the verb, as we have 
shown above.

4. Structural analysis of DOM in Tatar

We propose that DOM in Tatar is best accounted for in terms of the internal 
structure of the direct object itself: accusative-marked objects are DPs, 
whereas unmarked objects are Small Nominals (in the sense of [Pereltsvaig, 
2006]), that is, they lack the DP projection. If this hypothesis is correct, 
we expect that objects that clearly contain a DP projection, such as pronouns, 
proper names, nominals containing a strong quantifier (e.g. här ‘every’, 
ike… dä ‘both’) or a demonstrative (e.g. bu ‘this’, šul ‘that’), are not subject 
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to DOM and can occur as direct objects only in the accusative form. This 
prediction is borne out:

(26) a. Marat a-lar-*(nı) čakır-dı.
 Marat he-pl-acc invite-pst

 ‘Marat invited them.’
b. Alsu Marat-*(nı) čakır-dı.
 Alsu Marat-acc invite-pst

 ‘Alsu invited Marat.’
c. Marat här bala-*(nı) čakır-dı.
 Marat every child-acc invite-pst

 ‘Marat invited every child.’
d. Marat bu bala-*(nı) čakır-dı.
 Marat this child-acc invite-pst

 ‘Marat invited this child.’

These facts are easily accountable for under the proposal put forward in this 
paper and elsewhere [Lyutikova, Pereltsvaig, 2015a, 2015b] that relates case 
marking of a nominal to its internal structure: whenever an overt DP-level 
element is present, the nominal must be a DP and therefore must be marked 
accusative, whereas in the absence of an overt DP-element, a nominal may 
be a Small Nominal and therefore left syntactically and morphologically caseless. 

The second, related prediction of the analysis is that accusative objects 
must contain all the functional projections below DP, whereas unmarked 
objects may be as small as bare NPs, lacking even the functional projection 
encoding number, NumP (cf. [Pereltsvaig, 2013]). Therefore, we expect 
that accusative objects are never semantically number-neutral, whereas 
unmarked objects are number-neutral. This prediction is likewise borne out, 
as discussed above in connection to (12).

The third prediction, also borne out, is that unmarked objects must fit 
the profile of Small Nominals as identified in [Pereltsvaig, 2006] and 
summarized in Table 1. 

Table 1
Unmarked objects as Small Nominals

Unmarked 
objects

Accusative 
objects

Individuated/specific/partitive/anaphoric interpretation No Yes
Wide scope wrt quantifiers/negation possible No Yes
Can control PRO No Yes
Can be antecedent of reflexive/reciprocal No Yes
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The inability of unmarked objects to have individuated, specific, partitive, 
or anaphoric interpretation has been discussed above in connection with 
(10)–(11); this is one of the properties that unmarked objects share with other 
PNI-ed nominals. Their inability to take wide scope with respect to other 
quantified nominals, adverbs, or negation is likewise pointed out above (see 
the discussion surrounding (13)–(16) above). 

Moreover, although unmarked objects can control discourse anaphora 
(as pointed out in connection to (17) above), they cannot control syntactic 
anaphora, that is, they cannot be controllers of PRO or antecedents of reflexives 
and reciprocals. This is true regardless of word order permutations, as shown 
for control in (27). Accusative objects, on the other hand, can be controllers 
of PRO. The contrast between unmarked and accusative objects in these 
examples confirms that the ungrammaticality of the unmarked objects is due 
to their inability to be antecedents of syntactic anaphora rather than some 
other independent factor such as the non-adjacency of the object to the verb 
in (27a), the cataphoric structure in (27b), or the postverbal placement 
of the infinitive in (27c).

(27) a. Marat bala-lar-*(nı) [PRO uk-ırga] ǯibär-de.
 Marat child-pl-acc  study-inf send-pst

 ‘Marat sent children to study.’
b. Marat [PRO uk-ırga] bala-lar-*(nı) ǯibär-de.
 Marat  study-inf child-pl-acc send-pst

 ‘Marat sent children to study.’
c. Marat bala-lar-*(nı) ǯibär-de [PRO uk-ırga].
 Marat child-pl-acc send-PST  study-inf 
 ‘Marat sent children to study.’

A similar contrasts obtains with reflexives in (28): syntactic anaphora 
cannot take unmarked objects as antecedents, whereas accusative objects are 
grammatical as antecedents of reflexives. Once again, the contrast obtains 
regardless of the word order.

(28) a. Marat bala-lar-*(nı)i üz-e-neŋ i tu-gan kön-e-neŋ 
 Marat child-pl-acc self-3-gen be.born-prt day-3-gen 
 bäjräm-lär-e-nä ǯibär-de.
 holiday-pl-3-dat send-pst

 ‘Marat sent children to their own birthday parties.’
b. Marat bala-lar-*(nı)i ǯibär-de üz-e-neŋ i tu-gan
 Marat child-pl-acc send-pst self-3-gen be.born-prt 
 kön-e-neŋ bäjräm-lär-e-nä.
 day-3-gen holiday-pl-3-dat

 ‘Marat sent children to their own birthday parties.’
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To recap, we hypothesize that DOM in Tatar derives from the distinction 
between DPs and Small Nominals: DP objects are marked accusative, whereas 
unmarked objects are smaller than a DP. Note further that the lack of the DP 
projection in unmarked objects is responsible for both their semantics 
and their inability to move from their base-generated position: not having 
the DP, these nominals are invisible for higher Probes that search for the [D] 
feature. This allows us to capture the similarities between unmarked objects 
and PNI-ed nominals in other languages/constructions without recourse 
to head-adjunction/PF-adjacency to the verb. The characteristic properties 
of unmarked objects are explained not by their movement to a verb-adjoined 
position but by their remaining in their base-generated position. It also 
allows us to draw an easy structural distinction between unmarked objects 
(in their base-generated position) and complements of LVCs (head-adjoined/ 
PF-adjacent to the verb). In other words, we draw a distinction not between 
two but between three kinds of “objects”: (a) accusative objects, which are 
DPs, visible to higher Probes searching for the [D] feature, which consequently 
may appear either inside or outside the VP; (b) unmarked objects, which are 
Small Nominals, invisible to [D]-searching Probes, which consequently may 
appear only inside the VP; and nominal components in LVCs, which are bare 
nouns head-adjoined/PF-adjacent to the light verb. Note also that we do not 
take unmarked objects as assigned any type of syntactic Case: they are both 
morphologically and syntactically caseless, according to the analysis. 

5. Conclusions
In this paper, we have shown that a distinction between DPs and Small 

Nominals is pervasive in Tatar, a language that lacks articles, contrary 
to the arguments of Bošković [Bošković, 2005, 2008, 2009] and Bošković and 
Şener [Bošković, Şener, 2014] that article-less languages lack the projection 
of DP altogether. In particular, we have argued that DPs must bear syntactic 
(and therefore, morphological) Case, whereas Small Nominals of varying 
sizes need not be Case-licensed and can therefore appear syntactically and 
morphologically caseless. In this respect, this analysis follows in the footsteps 
of [Kiparsky, 2008; Pesetsky, 2013], who also propose that Case works 
differently for NPs and DPs; however, the details of these three analyses 
differ significantly. We have argued that Differential Object Marking 
in Tatar is best analyzed as a reflex of this correlation between the functional 
structure of the object nominal and Case, and cannot be accounted for by OS- 
or PNI-based analyses, along the lines of [Baker, 2011, 2013, 2015] and 
[Baker, Vinokurova, 2010]. We have shown that accusative objects need 
not appear in the object-shifted, VP-external position either at Spell-Out 
or post-Spell-Out. Moreover, we have argued that unmarked objects do not 
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appear in a special structural position, such as head-adjoined to the verb 
or PF-adjacent to the verb. Instead, we explained their PNI-like semantic 
properties, as well as their low syntactic position (inside the VP throughout 
the derivation) by their lack of the DP projection, whose absence means that 
they have neither the semantics nor the mobility of full-fledged DPs. 
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1. Введение

Объем понятия «аргументная структура» не всегда четко и одноз-
начно очерчивается в теоретических и экспериментальных работах. 
Некоторые исследователи понимают под аргументной структурой 
информацию о синтаксических актантах глагола (напр., [Падучева, 
2012, с. 462]), в то время как другие авторы, напротив, включают в аргу-
ментную структуру информацию лишь о семантических ролях (напр., 
[Haspelmath, Sims, 2010, р. 236]). В рамках статьи мы будем определять 
понятие аргументной структуры широко, включая в него информа-
цию о семантических аргументах глагола, их синтаксических позици-
ях и свойствах (маркировании, обязательности, видах языковых выра-
жений, способных занимать позицию, и др.), а также о соответствии 
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семантических переменных синтаксическим. Возможность появления 
глагольного корня в различных синтаксических окружениях также тре-
бует описания изменений аргументной структуры: залоговых преобра-
зований и актантной деривации, а также не маркируемых на глаголах 
чередований [Плунгян, 2011, с. 183–227; Haspelmath, 2022].

Аргументная структура и изменения, затрагивающие ее, находят-
ся на пересечении семантики, синтаксиса, дискурса и морфологии. 
Этим обусловлена актуальность аргументной структуры для всех уров-
ней концептуализации и грамматического кодирования высказывания 
[Ferreira et al., 2018]. На настоящий момент нет единой модели хранения 
аргументной структуры и ее обработки при восприятии и порождении 
речи, но представленные в теоретических работах гипотезы, касающи-
еся различных аспектов аргументной структуры, активно проверяются 
экспериментально (с привлечением поведенческих и нейрологических 
данных), а также в клинических исследованиях.

В теоретической литературе аргументная структура часто рассматри-
вается в контексте противопоставления конструктивистского, конструк-
ционного и лексикалистского подходов (см. обзоры в [Goldberg, 2013; 
Muller, Wechsler, 2014]). В рамках конструкционного и конструктивист-
ского подходов глагольная единица в ментальном лексиконе не содер-
жит информации об аргументной структуре. В конструкционном подхо-
де аргументная структура реализуется через конструкции аргументной 
структуры (argument structure constructions) – объединения абстрактного 
значения (например, значения каузированного движения) и набора син-
таксических отношений со слотом для глагольной лексемы (данное поня-
тие применимо в рамах грамматики конструкций в варианте А. Голдберг 
[Goldberg, 2006]; конструктивистские модели генеративного направления 
также отделяют аргументную структуру от глагольной единицы, но фор-
мируют аргументную структуру в синтаксисе [Lohndal, 2014, р. 11–17]). 
Объединение глагольной семантики и семантики конструкции аргумент-
ной структуры происходит при заполнении глаголом соответствующего 
слота. В рамках лексикалистского подхода предполагается, что аргумент-
ная структура хранится вместе с глагольной единицей в ментальном лек-
сиконе. Реализация аргументов в синтаксисе может выводиться из семан-
тических ролей участников (напр., [Chomsky, 1981]), структуры события 
(напр., [Levin, Rappaport Hovav, 2005]) и прочих свойств глагола.

Важно подчеркнуть, что границы лексикалистского, конструкцион-
ного и конструктивистского подходов могут по-разному определяться 
различными авторами, вплоть до их полного совпадения (см. замечание 
в разделе 2). Кроме того, отдельные варианты лексикализма, грамматики 
конструкций и конструктивизма, однозначно противопоставленные как 
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теоретические модели, могут предполагать схожие когнитивные репре-
зентации. Так, специфические для глаголов синтаксические контексты 
требуют хранения информации о появлениях глаголов в определенных 
конструкциях в рамках конструкционного подхода [Goldberg, 2013, 
р. 458], что созвучно представлению о хранении информации об аргу-
ментной структуре вместе с глагольной лексемой в рамках лексикализ-
ма. На наш взгляд, вопросы о репрезентации аргументной структуры 
должны решаться в первую очередь экспериментальными методами, 
поскольку без привлечения психолингвистических данных моделирова-
ние когнитивных единиц (таких как репрезентации) ведет к построению 
формализмов, не имеющих под собой когнитивных оснований. 

Целью этой статьи не является исчерпывающее противопоставление 
психолингвистических аргументов в поддержку и против конструкти-
визма, грамматики конструкций и лексикализма, однако следует заме-
тить, что многие исследования аргументной структуры либо исходят 
из одного из этих подходов, либо интерпретируют полученные резуль-
таты в пользу одного из них, поэтому далее в статье будет отмечено, 
если исследование проводилось в рамках одного из подходов.

Поскольку аргументная структура охватывает большое количест-
во языковых параметров, не представляется возможным рассмотреть 
в рамках одной статьи всю существующую экспериментальную лите-
ратуру, посвященную различным аспектам данного явления. Целью 
настоящей статьи является обзор и систематизация ключевых вопро-
сов, связанных с обработкой и репрезентацией аргументной структуры, 
а также демонстрация экспериментальных методов, применяемых для 
решения данных вопросов, и возможных направлений будущих иссле-
дований. В разделе 2 описаны экспериментальные исследования клас-
сов глаголов, противопоставленных в отношении различных аспектов 
аргументной структуры. В разделе 3 представлены исследования изме-
нений в аргументной структуре. Раздел 4 посвящен исследованиям роли 
аргументной структуры при планировании высказывания.

2. Исследования классов глаголов
В настоящее время в фокусе большого количества эксперименталь-

ных исследований аргументной структуры находятся классы глаголов, 
выделяемые на основании различных ее аспектов: количества аргумен-
тов, числа и частотности субкатегориазционных опций, наличия и типов 
альтернаций, ролей участников и занимаемых ими позиций и пр. Эти 
классы глаголов могут сопоставляться с целью проверки гипотез 
о сложности присущей им аргументной структуры, а также для обнару-
жения общих свойств.
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2.1. Сложность аргументной структуры

Многие современные теории обработки и репрезентации языка разде-
ляют лексикалистский взгляд, согласно которому построение синтакси-
ческой структуры начинается с выбора глагольных лексем, ментальная 
репрезентация которых содержит богатую информацию об аргумент-
ной структуре (напр., [Ferreira, 2000]). В [Melinger, Dobel, 2005] было 
показано, что прайминг аргументной структуры может осуществляться 
изолированным глаголом, что поддерживает лексикалистскую точку 
зрения. В описанных в статье экспериментах было продемонстрирова-
но, что изолированные немецкие и нидерландские глаголы, допускаю-
щие либо только два прямых объекта (англ. *The judge fined fifty dollars 
to the driver ‘Судья обязал выплатить пятьдесят долларов водителю’), 
либо только один прямой объект и одну предложную группу (англ. 
*The man contributed the church money ‘Мужчина пожертвовал церкви 
деньги’), увеличивают число соответствующих употреблений в задании 
на описание изображения предложением с глаголами, участвующими 
в дативном чередовании. 

В соответствии с лекикалистским подходом, глагольные лексемы 
различаются по сложности аргументной структуры, т.е. по количеству 
информации, связанной с лексемой [Thompson, Meltzer-Asscher, 2014]. 
Для проверки различных гипотез о сложности аргументной структу-
ры привлекаются данные как здоровых участников экспериментов, 
так и пациентов с аграмматической афазией, для которой характерны 
затруднения при порождении глаголов. Экспериментальные исследова-
ния сложности исходят из базовой психолингвистической предпосылки 
о том, что увеличение количества ошибок, времени реакции, активно-
сти структур головного мозга и т.д. свидетельствует о дополнительных 
когнитивных затратах, которые, в свою очередь, могут иметь различные 
интерпретации в терминах лингвистической сложности. 

Было показано, что число аргументов не влияет на восприятие речи 
участниками с аграмматической афазией, но увеличение числа аргумен-
тов приводит к затруднениям при порождении речи [Kim, Thompson, 
2000, 2004], что, по мнению авторов исследования, свидетельствует 
о том, что при аграмматизме сложность связана не с репрезентацией 
аргументной структуры, а с доступом к ней. В [Thompson, Lee, 2009] 
проверялось высказанное в теоретической литературе предположение 
о том, что психологические глаголы с экспериенцером-объектом (напр., 
англ. amuse ‘развлекать’) являются более сложными, чем психологиче-
ские глаголы с экспериенцером-субъектом (напр., англ. admire ‘восхи-
щаться’). Участники с аграмматической афазией совершали ошибки при 
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порождении глаголов с экспериенцером-объектом чаще, чем при поро-
ждении глаголов с экспериенцером-субъектом. Пассивный залог также 
вызывал больше ошибок, чем активный, однако глаголы с экспериенци-
ром-объектом в пассивном залоге оказались легче, чем глаголы с экспе-
риенцером-субъектом. Последний факт авторы связывают со стремле-
нием поместить экспериенцера в позицию субъекта в связи с высоким 
положением экспериенцера в иерархии семантических ролей, что также 
подтверждается тем, что и здоровые участники, и участники с афазией 
употребляли глаголы с экспериенцером-объектом в пассивном залоге 
чаще, чем в активном. 

Кроме того, в ряде исследований было продемонстрировано, что 
неаккузативные глаголы (непереходные глаголы с пациенсоподобным 
участником в позиции субъекта, напр., fall ‘падать’) также оказывают-
ся более сложными для пациентов с аграмматизмом, чем неэргативные 
(непереходные глаголы с агентивным участником в позиции субъекта, 
напр., run ‘бежать’). Участники с афазией порождали меньше неаккуза-
тивных глаголов в спонтанном повествовании, чем здоровые участники, 
испытывали больше трудностей при назывании изолированных неакку-
зативных, чем неэргативных глаголов [Thompson, 2003], а также допу-
скали больше ошибок при порождении предложений с неаккузативны-
ми глаголами, чем с неэргативными [Lee, Thompson, 2004].

Следует, однако, отметить, что в более позднем исследовании 
С. Малютиной и Д. ден Аудена было продемонстрировано, что «слож-
ность» аргументной структуры может, напротив, ускорять решение 
задачи здоровыми носителями языка [Malyutina, den Ouden, 2017]. Дан-
ные, полученные в результате прохождения взрослыми носителями 
английского языка задания на лексическое решение и задания на оцен-
ку грамматичности предложений, свидетельствуют о том, что инфор-
мация об аргументной структуре глагола используется по-разному 
в зависимости от задачи. Влияние числа субкатигоризационных опций 
(demand ‘требовать’ (+ именная группа (ИГ) / сентенциальный актант 
(СА) vs. complete ‘заканчивать’ (+ ИГ)) не было значимым при зада-
нии на оценку грамматичности предложений, в то время как в задании 
на лексическое решение большее количество опций ускоряло принятие 
решения. При этом следует отметить, что в [Linzen et al., 2013] данные, 
полученные с помощью магнитоэнцефалографии, говорят о сниженной 
активности в передней части височной доли в задании на лексическое 
решение при обработке глаголов, в которых субкатегоризационные 
опции появляются с приблизительно равной частотой, по сравнению 
с обработкой глаголов, у которых одна из опций более частотна, чем 
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другая (напр., accept ‘принять’ + ИГ (98% употреблений глагола) 
vs. accept + СА (1%)). Это также свидетельствует о том, что не только 
число субкатегоризационных опций, но и их дистрибуция, оказывают 
влияние на обработку глагола. 

Исследование С. Малютиной и Д. ден Аудена также показало, что 
противопоставление по числу тематических валентностных рамок (sing 
‘петь’ (переходный/непереходный) vs. complete ‘заканчивать’ (только 
переходный)) привело к уменьшению времени ответа при увеличении 
количества тематических валентностных рамок в задании на оценку 
грамматичности предложения, однако этот фактор не был значимым 
в задании на лексическое решение. Увеличение числа тематических 
опций в позиции подлежащего (sing ‘петь’ (глаголы, не вступающие 
в инхоативно-каузативную альтернацию) vs. break ‘ломать(ся)’ (аль-
тернирующие)) привело к замедлению принятия решения на уровне 
предложения, а на уровне отдельного слова, напротив, к ускорению. 
Наблюдаемый паттерн ускорения в задании на лексическое решение 
при увеличении числа субкатегоризационных опций и тематических 
опций в позиции подлежащего авторы связывают с тем, что большее 
количество информации об аргументной структуре слова «усиливает» 
репрезентацию глагола и упрощает доступ к нему, но в сентенциальном 
контексте (в задании на оценку грамматичности предложений) необхо-
димость выбора одной из опций, а также необходимость семантической 
и синтаксической интеграции глагола, напротив, приводят к замед-
лению обработки. Авторы интерпретируют результаты в пользу кон-
структивистского подхода, но следует подчеркнуть, что в данной рабо-
те конструктивистский подход предполагает выведение аргументной 
структуры из семантики глагола [Malyutina, den Ouden, 2017, р. 68] – 
свойство, которое другие исследователи, напротив, считают ключевым 
для лексикализма (напр., [Lohndal, 2014]), что еще раз подчеркивает раз-
мытость границы между этими подходами на данный момент.

Важно отметить, что «сложность» неаккузативных глаголов (и дру-
гих глаголов со «сложной» аргументной структурой), отражающая-
ся в экспериментальных мерах, не может быть однозначно приписана 
определенным языковым явлениям. Так, обнаруженный эффект слож-
ности неаккузативных глаголов по сравнению с неэргативными можно 
объяснить следующими причинами:

1) неаккузативные глаголы включают дополнительное передвижение 
из позиции объекта в позицию субъекта;

2) неаккузативные глаголы семантически более сложные, поскольку 
обычно являются предельными;
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3) многие неаккузативные глаголы являются альтернирующими, 
сложность обусловлена наличием нескольких интерпретаций; 

4) неаккузативные глаголы имеют более сложную структуру события, 
поскольку включают дополнительных каузативный компонент;

5) в неаккузативных глаголах пациенс (или участник, вводимый наи-
более вложенным подсобытием) появляется в неканонической позиции 
подлежащего [Ramchand, 2014, р. 190–191] (см. также интерпретации 
сложности для психологических глаголов с экспериенцером в позиции 
субъекта в [Thompson, Lee, 2009, р. 356]).

Тем не менее, можно отметить, что предпринимаются попытки адре-
совать проблему разведения объяснений различий в обработке глаго-
лов, принадлежащих к разным классам. Так, исследование [Koring et al., 
2012] было посвящено противопоставлению синтаксического и семан-
тического объяснения обнаруженного ранее паттерна наличия реакти-
вации единственного аргумента неаккузативного глагола и отсутствия 
реактивации единственного аргумента неэргативного глагола. Исполь-
зуя парадигму «визуальный мир» (visual-world paradigm), авторы про-
демонстрировали, что при обработке «смешанных» глаголов нидер-
ландского языка, семантически схожих с неаккузативными глаголами 
и синтаксически – с неэргативными, паттерны движений глаз участни-
ков оказываются схожи с паттернами при обработке неэргативных гла-
голов, что говорит в пользу синтаксического объяснения.

В конструкционном подходе аргументная структура хранится отдель-
но от глагольной лексемы, что исключает из рассмотрения вопрос 
о сложности аргументной структуры глагола. Тем не менее, предпола-
гается, что некоторая информация о взаимодействии конструкций аргу-
ментной структуры и глагола все же должна храниться. В частности, 
было обнаружено, что в задании на называние английских глаголов, 
подходящих для некоторой конструкции аргументной структуры (I ___ 
you something ‘Я ___ тебе что-то’), на число упоминаний влияет не толь-
ко лексическая частотность глагола, но и частотность употребления гла-
гола в данной конструкции [Anderson, 2017]. Эффект конструкционной 
частотности был также обнаружен в задании на оценку грамматичности 
употребления конструкции с определенным глаголом: чем выше частот-
ность глагола в предложенной конструкции, тем быстрее участники 
принимали решение о грамматичности употребления данного глагола 
в предложенном контексте [Там же, 2017]. Следовательно, информация 
о частоте появления глагола в определенной конструкции аргумент-
ной структуры хранится в ментальном лексиконе и влияет на языковую 
обработку. 
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2.2. Свойства классов глаголов

Экспериментальные исследования позволяют проверить гипотезы 
о внутренней структуре классов глаголов через сопоставление классов, 
потенциально имеющих некоторые общие характеристики: семантиче-
ские компоненты, шаги деривации и пр.

В лексикалистском подходе, связывающем семантическую и синтак-
сическую структуру глагола через структуру события, глагол состоит 
из вложенных друг в друга базовых подсобытий, каждое из которых вво-
дит отдельного участника (см. обзор в [Levin, Rappaport Hovav, 2005]). 
Таким образом, количество участников, их типы и их синтаксические 
позиции определяются базовыми подсобытиями, перечень которых был 
исследован в [Ziegler, 2019; Ziegler, Snedeker, 2018] с помощью сопо-
ставления различных классов глаголов. В [Ziegler, 2019] автор исполь-
зовал метод имплицитной категоризации с записью движений глаз 
на материале английского языка, чтобы объяснить различия в синтакси-
ческой позиции, занимаемой экспериенцером в психологических глаго-
лах с экспериенцером-субъектом и экспериенцером-объектом. Во время 
стадии тренировки участники слушали предложения с глаголами- 
стимулами и следили за движениями розового шара по Y-образному 
полю, имплицитно обучаясь ассоциации левой и правой стороны поля 
с глаголами с экспериенцером-субъектом и экспериенцером-объектом. 
В соответствии с гипотезой структуры события, в последних экспери-
енцер занимает более низкую синтаксическую позицию из-за наличия 
каузирующего подсобытия, вводящего более высокую синтаксическую 
позицию. Данные движений глаз показали, что в тестовых попытках 
с каузативными и инхоативными глаголами участники группировали 
каузативные глаголы с глаголами с экспериенцером-объектом, а инхо-
ативные глаголы – с глаголами с экспериенцером-субъектом, что, 
по мнению авторов, говорит не только о присутствии каузирующего 
подсобытия в глаголах с экспериенцером-объектом, но и об абстракт-
ности каузирующего подсобытия, объединяющего каузацию как пси-
хологических, так и физических состояний. В [Ziegler, Snedeker, 2018] 
в 11 экспериментах с праймингом на материале английского языка авто-
ры обратились к теме инвентаря семантических ролей и обнаружили 
отсутствие прайминга между дативными предложениями с реципиен-
том (The man gave the ball to the dog ‘Мужчина дал мяч собаке’) и лока-
тивными предложениями с пунктом назначения (The man loaded hay 
onto the wagon ‘Мужчина погрузил сено на телегу’), что свидетельствует 
в пользу наличия двух отдельных ролей, а не общей роли цели. 
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Для проверки гипотез о сходствах классов глаголов могут также при-
влекаться нейролингвистические данные. В исследовании Э. Шитрит 
и Н. Фридманн для проверки гипотез о формировании аргументной 
структуры рефлексивов в иврите (Dana histraka ‘Дана причесалась’) были 
использованы данные функциональной магнитно-резонансной томо-
графии [Shetreet, Friedmann, 2012]. В некоторых теоретических работах 
(напр., [Pesetsky, 1995]) деривация рефлексива предполагает удаление 
внешнего кореферентного аргумента и передвижение в позицию субъек-
та внутреннего аргумента (что схоже с деривацией неаккузативных гла-
голов), в других теориях удаляется внутренний кореферентный аргумент 
[Reinhart, Siloni, 2005]. Эксперимент на материале иврита показал, что при 
сопоставлении неаккузативных глаголов и рефлексивов первые демон-
стрируют бóльшую степень активации в левой нижней лобной извилине 
и левой средней височной извилине (те же различия были обнаружены 
при сопоставлении неаккузативных и неэргативных глаголов), при этом 
различия в активации этих зон не были обнаружены при сопоставлении 
неэргативных глаголов и рефлексивов. Авторы полагают, что различные 
паттерны активации при обработке неаккузативных глаголов и рефлекси-
вов говорят в пользу гипотезы об удалении внутреннего аргумента (ср., 
однако, с результатами на материале французских рефлексивных глаго-
лов, где, напротив, был продемонстрирован схожий паттерн обработки 
неаккузативных и рефлексивных глаголов [Charnavel et al., 2009]).

Свойства английских неаккузативных глаголов также проверялись 
при сопоставлении с пассивными конструкциями в задании на описание 
изображения с праймингом, где было показано, что предложения-прай-
мы с неаккузативными глаголами увеличивают долю порождаемых пас-
сивных предложений в такой же мере, что и пассивные предложения-
праймы, что говорит о сходстве неаккузативных и пассивных структур 
на некотором уровне репрезентации [Kim, 2006] (см. также разд. 4).

Таким образом, противопоставление классов глаголов по свойствам 
аргументной структры и обнаружение связанных с этими свойства-
ми затратами на обработку и репрезентацию можно назвать наиболее 
активно разрабатываемыми направлениями в современных эксперимен-
тальных исследованиях аргументной структуры, поскольку психолинг-
вистические меры позволяют протестировать предсказания различных 
лингвистических гипотез.

3. Изменения аргументной структуры
В теоретической литературе залоговые преобразования, актантная 

деривация и изменения аргументной структуры, не маркируемые на гла-
голе, последовательно противопоставляются на основании наличия раз-
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личий в семантике и активно рассматриваются в отношении деривации 
и маркирования на материале различных языков. Явления, связанные 
с изменениями аргументной структуры, находятся в центре внимания 
экспериментальных исследований уже с ранних этапов развития пси-
холингвистики. Например, в проведенном на английском материале 
эксперименте с проверкой соответствия высказывания изображению 
было продемонстрировано, что английские пассивные предложения 
обрабатываются медленнее, чем активные, лишь в случае, когда оба 
участника могут занимать позицию субъекта (т.е. в The dog is chasing 
the cat ‘Собака гонится за кошкой’, но не в The girl is watering the flowers 
‘Девочка поливает цветы’) [Slobin, 1966]. Большую роль чередования 
также играют в исследованиях роли аргументной структуры при плани-
ровании высказывания (см. разд. 4) и в исследованиях синтаксического 
прайминга, где пассивные конструкции, а также дативные, локативные 
(“spray / load alternation”) и другие чередования с близкой семантикой 
широко используются в качестве стимульного материала (см. обзоры 
в [Branigan, Pickering, 2017; Федорова, 2020]. 

Однако подобные работы зачастую приближаются к исследованиям 
классов глаголов, поскольку в них не проводится попарного сопоставле-
ния синтаксических окружений при одном глаголе. Несмотря на то что 
психолингвистические исследования обладают большим потенциалом 
для проверки теоретических положений об изменениях в аргументной 
структуре (например, вопроса о деривации в парах каузативных и инхо-
ативных глаголов), в экспериментальных работах уделяется сравнитель-
но мало внимания репрезентации этих явлений в ментальной грамма-
тике и ментальном лексиконе [Ramchand, 2014, р. 193]. Таким образом, 
число работ, в которых эксплицитно сравниваются различные аспекты 
обработки и репрезентации альтернаций с одним глагольным корнем, 
достаточно ограничено. Примером подобного исследования может быть 
[Bastiaanse, van Zonneveld, 2005], где на материале лабильных глаголов 
нидерландского языка (напр., rolt ‘катит(ся)’) было показано, что поро-
ждение предложений с инхоативными глаголами вызывает у пациен-
тов с аграмматической афазией больше затруднений, чем порождение 
предложений с парными каузативными глаголами, причем большинство 
ошибок представляет собой произнесение каузативного предложения 
в качестве реакции на изображение, требующее инхоативного глагола. 
Авторы объясняют такой эффект большей сложностью инхоативных 
глаголов, связанной с передвижением участника из исходной пози-
ции объекта в позицию субъекта. Напротив, на материале английских 
лабильных глаголов было показано, что у взрослых здоровых носителей 
английского языка чтение каузативных глаголов и следующего за ними 
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слова занимает больше времени, чем чтение парных инхоативных гла-
голов и последующего слова [Levinson, Brennan, 2016]. Следует, однако, 
заметить, что в последнем исследовании употребления глаголов не ана-
лизировались как зависимые выборки, что не позволяет делать выводы 
о различиях в конкретных парах инхоативных и каузативных употребле-
ний, а также помещает данную работу в группу исследований классов 
глаголов.

Другим примером работы с попарным сопоставлением синтакси-
ческих окружений может быть исследование восприятия пассивного 
залога русскоязычными детьми 4–5 лет и взрослыми [Кручинина и др., 
2022]. Было обнаружено, что при прослушивании предложений в актив-
ном и пассивном залоге как взрослыми участниками, так и детьми с раз-
личным уровнем понимания пассивного залога различия в обработке 
отражаются в увеличении амплитуды связанных с событием потенци-
алов при предъявлении второй ИГ в пассивном залоге при сравнении 
с активным, что может быть связано с повышенными затратами на обра-
ботку пассивного залога.

Таким образом, в качестве перспективы для будущих исследований 
можно назвать эксперименты, направленные на выявление отноше-
ний между различными вариантами аргументной структуры при одном 
глаголе в ментальной грамматике и ментальном лексиконе, а также 
на сопоставление онлайн-обработки различных синтаксических окру-
жений одного глагола при восприятии и порождении речи. Представля-
ется важным также пополнять объем данных по обработке чередований 
за счет исследований на материале различных языков, эксперименталь-
ных методов и групп участников.

Следует также отметить малое количество экспериментальных иссле-
дований, посвященных морфологии, связанной с изменениями в аргу-
ментной структуре. Учитывая теоретическое противопоставление зало-
га как более словоизменительного процесса и актантной деривации как 
более словообразовательного, а также разную степень продуктивности 
этих процессов (напр., в русском языке, см. [Say, 2005]), эксперимен-
тальные исследования репрезентации данных явлений могли бы быть 
важным вкладом в дискуссию об обработке и репрезентации морфо-
логически сложных слов. Особый интерес при этом представляют дан-
ные языков, в которых обнаруживаются различные морфологические 
процессы, в частности, данные об обработке каузативно-инхоативных 
альтернаций в языках с каузативной и антикаузативной деривацией, 
а также с лабильными глаголами. 

На материале возвратных глаголов русского языка в исследовании 
[Kyröläinen et al., 2017], выполненном в рамках конструкционного 
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подхода, было проанализировано влияние девяти параметров, связан-
ных с частотностью (частотность возвратного глагола, частотность 
парного невозвратного глагола, частотность корня и др.), на время 
принятия решения в задаче на лексическое решение. 

Были выявлены три компонента, модулирующие время принятия 
решения. Первый компонент уменьшает время принятия решения 
и связан со всеми частотными характеристиками, что, по мнению 
авторов, отражает морфологическую конструкцию – возвратный 
глагол – целиком (что, однако, следует отличать от влияния про-
стой частотности рефлексивного глагола). Второй компонент отра-
жает влияние относительной частотности возвратного и парного 
невозвратного глаголов: чем выше частотность возвратного глагола 
по отношению к парному невозвратному, тем меньше время приня-
тия решения. Наконец, третий компонент зависит от относительной 
частотности возвратного глагола и корня, и, по-видимому, отража-
ет эффект морфологической семьи: чем выше частотность корня 
по отношению к частотности возвратного глагола, тем быстрее при-
нятие решения. 

Был также обнаружен отдельный эффект семантического сходст-
ва: бóльшая семантическая близость глаголов в паре ускоряет при-
нятие решения. Следует, однако, заметить, что в этом исследова-
нии было рассмотрено лишь время реакции на возвратные глаголы, 
но не на парные невозвратные глаголы, что также не позволяет сде-
лать выводы об отношениях между репрезентациями пар возвратных 
и невозвратных глаголов.

По-видимому, малое количество работ, посвященных морфологии, 
ассоциированной с аргументной структурой, связано с тем, что основ-
ная масса исследований аргументной структуры была произведена 
на материале английского языка, характеризующегося сравнитель-
но небольшим числом морфологических маркеров. Лабильная сис-
тема английского языка в целом провоцирует несколько иной взгляд 
на репрезентацию информации об аргументной структуре: речь идет 
не столько о производности одной конструкции от другой (хотя про-
изводность и может постулироваться через нулевые деривационные 
морфемы, синтаксические передвижения и пр.), сколько о гибкости гла-
гольной лексемы, способной появляться в различных синтаксических 
окружениях. Большее внимание к репрезентации морфологических про-
цессов, связанных с аргументной структурой, а также сопоставление 
данных различных языков в дальнейшем позволит обнаружить сходства 
и различия при хранении и обработке аргументной структуры в разно-
структурных языках.
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4. Роль аргументной структуры  
в поэтапном планировании высказывания

Поэтапный характер планирования высказывания ставит вопрос 
об очередности кодирования глагола и участников ситуации, а также 
о факторах, которые влияют на выбор определенной синтаксической 
конструкции при наличии синонимичных вариантов.

Необходимость доступа к глаголу для кодирования его аргументов 
была исследована С. Моммой и его коллегами в экспериментах с зада-
чей на описание изображения полным предложением, сопровождаемой 
семантическим дистрактором, относящимся к глаголу (extended picture-
word interference paradigm). Наличие замедления, вызванного предъяв-
ленным перед изображением дистрактором, и его локализация (до нача-
ла или во время произнесения предложения) позволяют определить, 
должен ли глагол быть запланирован перед первой ИГ: замедление перед 
началом говорения указывает на необходимость планирования глагола 
перед первой ИГ. Исследования показали, что аргументы, которые в тео-
ретической литературе рассматриваются как внутренние (глубинные 
объекты), требуют предварительного планирования глагола, в отличие 
от внешних аргументов. В [Momma et al., 2014] было продемонстри-
ровано, что семантический дистрактор замедлял начало произнесения 
предложения на английском языке в пассивном залоге, но не в активном. 
В [Momma et al., 2016] было обнаружено замедление перед началом про-
изнесения только в японских предложениях, начинающихся с объектов, 
но не с субъектов. На материале английского языка было показано, что 
наличие семантического дистрактора привело к увеличению времени 
до начала говорения в неаккузативных глаголах, но не в неэргативных, и, 
напротив, к увеличению времени произнесения субъекта в неэргативных 
глаголах, но не в неаккузативных [Momma et al., 2018]. 

Процесс планирования предложений английского языка с неакку-
зативными и неэргативными глаголами был рассмотрен подробнее 
на материале высказываний, в которых субъект отделен от глагола моди-
фикатором [Momma, Ferreira, 2019]. Было продемонстрировано, что 
даже при большом линейном расстоянии от субъекта до неаккузативно-
го глагола наблюдается увеличение времени до начала говорения. Одна-
ко результаты одного из экспериментов противоречили полученным 
в [Momma et al., 2018] данным, поскольку замедление перед началом 
говорения наблюдалось и для неэргативных глаголов. В последующем 
эксперименте авторы тестировали гипотезу о том, что на степень плани-
рования влияет сложность задания. Дополнительное условие с ложны-
ми дистракторами (последовательность знаков «х», сигнализирующая  
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о том, что участник должен остановиться и не описывать изображение) 
создавало дополнительную сложность и могло привести к отсутствию 
эффекта для неэргативных глаголов [Momma et al., 2018]. В экспери-
менте, описанном в [Momma, Ferreira, 2019], было добавлено такое же 
условие: усложнение задания привело к тому, что увеличение времени 
до начала произнесения в высказываниях с неэргативными глаголами 
не исчезло, но было значимо меньше, чем в неаккузативном условии. 
Авторы приходят к заключению, что планирование глагола опциональ-
но перед артикуляцией внешнего аргумента, но обязательно перед арти-
куляцией внутреннего аргумента. Необходимость планирования глагола 
может иметь как семантические основания (приписывание семантиче-
ского отношения участнику / семантическое единство глагола и вну-
треннего участника), так и синтаксические (приписывание синтаксиче-
ской функции / формирование синтаксической составляющей).

Наличие семантически сходных или идентичных выражений, проти-
вопоставленных синтаксически (например, пассивные и активные кон-
струкции, дативные чередования и пр.), играет большую роль в иссле-
дованиях влияния на процесс речепорождения доступности аргументов 
(концептуальной (протипичность, одушевленность и пр.) или контек-
стуальной). В частности, рассматривается вопрос о том, на что влия-
ет доступность аргумента: на приписывание синтаксической позиции 
(доступный аргумент занимает позицию подлежащего) или на линейный 
порядок слов (доступный аргумент занимает более раннюю позицию). 
На материале английского языка было показано, что указание на паци-
енса провоцирует использование пассивных конструкций [Gleitman 
et al., 2007], однако в английском языке первая линейная позиция 
и позиция субъекта совпадают, что не позволяет определить, на каком 
уровне происходит влияние доступности. Исследования на материале 
языков, отличных от английского, показывают, что доступность может 
влиять на оба уровня (см. [Tanaka et al., 2011] для японского языка, 
а также обзор [Jaeger, Norcliffe, 2009]). Следует отметить, что в разных 
языках доступность аргументов может по-разному влиять на выбор кон-
струкций при порождении речи: указание на пациенса привело к увели-
чению доли предложений в активном залоге с объектом в первой линей-
ной позиции в русском языке [Pokhoday et al., 2019], но к увеличению 
доли пассивных конструкций в немецком [Schlenter et al., 2020].

Таким образом, вопрос о роли глагола и глагольных альтернаций при 
планировании высказывания представляет собой еще одно активно раз-
рабатываемое направление психолингвистических исследований аргу-
ментной структуры, в которых особое внимание уделяется соотноше-
нию лингвистической структуры высказывания с осью времени.



Rhema. Рема. 2023. № 4

42

Л
ин

гв
ис
ти
ка

ISSN 2500-2953

5. Заключение

В статье были рассмотрены ключевые направления эксперименталь-
ных исследований аргументной структуры. Приведенные примеры 
позволяют очертить круг вопросов, затрагиваемых в психолингвисти-
ческих исследованиях аргументной структуры, а также демонстрируют 
арсенал используемых для решения данных вопросов эксперименталь-
ных методов.

Несмотря на большое количество открытий в отношении различных 
аспектов аргументной структуры, пока сложно говорить как о единой 
теоретической модели описания аргументной структуры, так и о еди-
ной модели хранения и обработки информации, связанной с аргумент-
ной структурой. Трудности в создании единой модели в первую очередь 
связаны с тем, что аргументная структура находится на пересечении 
многих лингвистических уровней, каждый из которых требует разви-
той теории (семантических ролей, структуры события, синтаксических 
функций, морфологических процессов и пр.). Создание психолингви-
стической модели репрезентации и обработки аргументной структуры 
требует соотнесения теоретической модели аргументной структуры 
с существующими моделями восприятия и порождения речи. Более 
того, многоаспектность аргументной структуры требует интеграции 
существующих психолингвистических моделей (например, интеграции 
моделей обработки многоморфемных слов и моделей грамматического 
кодирования сообщения, поскольку изменения в аргументной структуре 
часто сопряжены с маркированием на глаголе). 

Важно заметить, что интерпретация получаемых в ходе эксперимен-
тов результатов может быть затруднена, поскольку используемые в пси-
холингвистических исследованиях меры (время реакции, движения глаз, 
активность мозга) ограничены, в то время как возможные лингвисти-
ческие обоснования наблюдаемых эффектов, напротив, многочислен-
ны ввиду многоаспектности аргументной структуры и обилия теорети-
ческих формализмов. По этой причине представляется справедливым 
согласиться с Дж. Рамчанд в том, что в настоящее время эксперимен-
тальные исследования аргументной структуры следует сосредоточить 
на базовых вопросах, наименее зависимых от тонкостей выбранного 
теоретического формализма, а также на сборе большого числа экспе-
риментальных данных для установления повторяющихся паттернов 
[Ramchand, 2014]. Большим потенциалом также обладают исследования 
репрезентации и обработки аргументной структуры в разноструктурных 
языках, включая репрезентацию аргументной структуры при билин-
гвизме (см., напр., [Salamoura, Williams, 2007]), исследования того, 
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как аргументную структуру усваивают дети (см., напр., обзор [Gropen, 
2000]) и адаптация психолингвистических методов анализа аргументной 
структуры для больших языковых моделей (см., напр., [Li et al., 2022]).
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1. Введение

Деловое общение часто вызывает затруднение у большинства студен-
тов первого года обучения, как с психологической стороны, так и с лин-
гвистической. Деловое общение выстраивается путем определенного 
сдерживания потока мысли автора и «определения соответствующих 
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информационных каналов и типов сообщений общения», без которых 
коммуникация является неуправляемой [Викулова, 2020, с. 195]. Дело-
вое общение строится на соблюдении статусно-ролевых норм участни-
ков коммуникации, а также на решении конкретной коммуникативной 
задачи. Это свидетельствует о том, что одной из характеристик делового 
общения является стандартизация. Вероятно, именно данная характери-
стика не позволяет обучающимся плавно влиться в процесс делового 
взаимодействия, т.к. они не знакомы со стандартами профессиональной 
коммуникации. В данном случае авторы разделяют понятия профессио-
нальное общение и деловое общение.

Особые трудности возникают на практических занятиях по иностран-
ному языку в нелингвистических вузах, где целью обучения иностран-
ному языку является формирование универсальной коммуникативной 
компетенции, которая расшифровывается как «способность обучающе-
гося осуществлять деловую коммуникацию в устной и письменной фор-
мах общения на государственном языке и иностранном языке»1.

С психологической стороны трудности связаны с тем, что обучающие 
пытаются сослаться на свой опыт в общении со сверстниками в миро-
вых чатах, в видеоиграх, когда их зарубежные товарищи понимают, 
о чем первые им говорят на «ломаном» иностранном языке. На заняти-
ях преподаватель не только просит следить за грамматической состав-
ляющей сообщения, но и за стилистической, речевой, функциональной, 
жанровой. Совершенно очевидно, что студенты первого года обучения 
к этому не готовы, а часто они и не хотят этого делать, т.к. их телефоны 
способны в считаные секунды перевести им все необходимое на любой 
иностранный язык. Но, к сожалению или к удаче преподавателя, такой 
перевод не способен осуществлять деловую коммуникацию. У студен-
тов часто появляются вопросы, которые затрагивают жанровую и функ-
циональную сторону сообщения. В свою очередь, лингвистические 
трудности, с которыми сталкиваются студенты неязыковых вузов, – это 
отсутствие необходимого уровня знания иностранного языка и необхо-
димость осваивать сложную профессионально-ориентированную лек-
сику с самого начала обучения. Следует заметить, что на первом курсе 
студенты не имеют профильных предметов, а содержание обучения 
иностранному языку профильно-ориентированно, что вызывает ком-
плекс лингвистических трудностей. Например, выбор эквивалентного 
перевода не всегда возможен ввиду отсутствия профильных дисциплин, 
на которых их бы познакомили с профессионально ориентированными  

1 Федеральный государственный стандарт по направлению подготовки 20.03.01 «Тех-
носферная безопасность».
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явлениями. Зачастую студентам-нелингвистам тяжело приходится 
в вопросах полисемии и синонимии, когда несколько слов могут пере-
водиться одинаково, или, наоборот, одно и то же слово переводится по-
разному в зависимости от контекста. 

Целью обучения иностранному языку в вузе является формирование 
коммуникативной компетенции у студентов, но коммуникативная компе-
тенция не ограничивается знаниями лингвистики, для успешной комму-
никации необходимо учитывать социолингвистический, психологический 
и культурный компоненты. И если в языковом вузе обучающие готовы 
разбираться с критериями и особенностями делового общения, то студенты 
неязыкового вуза зачастую считают, что для них это пустая трата времени, 
т.к. иностранный язык не является профильным предметом. Им сложно 
смириться с мыслью о том, что деловое общение – это не просто требова-
ние на занятиях по иностранному языку, деловое общение показывает уро-
вень готовности специалиста к своей будущей специальности. 

В стенах неязыкового вуза вопрос делового общения должен быть 
поставлен на первое место, т.к. напрямую связан с практической потреб-
ностью будущего специалиста, а программа иностранного языка в не-
языковом вузе профессионально ориентирована. Специалисты должны 
владеть деловым общением на высоком уровне, уметь подбирать слова 
и четко выстраивать логику высказывания, во-первых, чтобы соблюсти 
правила поведения в профессиональном сообществе, во-вторых, чтобы 
уметь донести свое мнение последовательно.

1. Теоретический обзор
Деловое общение влечет за собой порождение определенного инсти-

туционального типа дискурса, который образуется на основе двух глав-
ных признаков: участников общения и цели общения. В рамках данного 
исследования нам интересен дискурс гражданской обороны, в котором 
основные участники – это спасатель и пострадавший, а цели общения 
могут быть разные: 

 − проведение различных поиско-спасательных работ;
 − проведение работ по оказанию медицинской помощи; 
 − пожаротушение;
 − обеспечение безопасности мероприятий;
 − реагирование на чрезвычайные ситуации как техногенного характера, 
так и природного характера.
В современных исследованиях дискурсу уделяется достаточное вни-

мание, этому свидетельствуют работы В.И. Карасика, Н.Д. Арутюновой, 
М.М. Бахтина, Ф.К. Седова, В.В. Красных, В.Г. Борботько, Ю.В. Щер-
бининой, О.И. Кучеренко, И.А. Евстегнеевой.
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Основная функция дискурса – это знакомство обучающих с образ-
цами вербального и невербального поведения носителя иного языка 
или культуры [Кучеренко, 2000, с. 28]. С.Ф. Седов, опираясь на иссле-
дования М.М. Бахтина, замечает, «что в ходе своего социального ста-
новления языковая личность “врастает” в систему “жанровых норм”, 
и в обратном направлении система формирует сознание говорящего 
индивида, влияя на характер его дискурсивного мышления» [Седов, 
2004, с. 6]. Ввиду этого стоит отметить, что разное окружение влияет 
на индивидуума по-разному, что в свою очередь формирует различное 
дискурсивное мышление для разных профессий.

Ю.В. Щербинина пишет о дискурсивном мышлении как о явлении, 
которое затрагивает такие процессы, как порождение и смысловое вос-
приятие дискурса. Также она замечает, что дискурсивное мышление 
невозможно без целенаправленного овладения, наряду с общепрофес-
сиональными, специальными дискурсивными умениями [Щербинина, 
2010, с. 5].

И.А. Евстигнеева говорит о дискурсивной компетенции как о самой 
важной, к формированию которой должно стремиться современное 
образование. Дискурсивная компетенция студентов языкового вуза – 
это способность кодировать и раскодировать информацию с помощью 
иностранного языка в соответствии с его лексическими, грамматически-
ми, синтаксическими нормами, а также учитывая стилистический, жан-
ровый, социокультурный, психологический и эмоциональный факторы, 
используя средства когезии и когеренции для достижения коммуника-
тивной цели. В своем исследовании она выделила 20 умений, которые 
входят в состав дискурсивной компетенции [Евстигнеева, 2013, с. 14].

Мы же, вслед за М.В. Горбуновой, считаем, что специфика дискур-
сивных умений связана с особенностями процесса реализации текста 
в речевом событии [Горбунова, 2020, с. 195]. Сфера дискурса граж-
данской обороны всеобъемлющая, она затрагивает различные сферы 
деятельности специалистов гражданской обороны, поэтому следует 
выделить текст как минимальную единицу коммуникации, которая 
способна выполнять следующие функции: познавательную, регуля-
тивную, социальную. Т.М. Николаева говорит о том, что для создания 
делового текста студенты должны знать основные функции средств 
когезии в деловом дискурсе. Преимущество средств когезии заключа-
ется в наглядности предаваемых ими логических отношений, определе-
ние которых вызывает у студентов определенные трудности, поэтому 
обучение разным видам когезии требует специальных упражнений на 
их усвоение и активизацию. Целесообразно также обращать внима-
ние студентов на существование корреляции между стилистическими  
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особенностями и определенными типами связи в сообщении [Николае-
ва, 2007, с. 495].

Таким образом, прослеживается целесообразность в обучении чте-
нию не на основе текста, а на основе дискурса, уделяя внимание дис-
курсивным умениям. Авторы выделяют следующие дискурсивные уме-
ния, которые необходимы и будущим специалистам сферы гражданской 
обороны:

 − умение анализировать функцию текста;
 − умение использовать коды, алгоритмы и тезаурусный аппарат для 
интерпретации текста на иностранном языке с целью соответствовать 
речевому событию;

 − умение формировать порядок предложений на иностранном языке 
так, чтобы они представляли собой связный текст с целью соответст-
вовать речевому событию.

2. Методология и методика исследования

Методологическую основу исследования составляет системный под-
ход, который организовывает образовательную деятельность в соответ-
ствии с определенной системой. 

Методика включает в себя анкетирование и сравнительный ана-
лиз полученных результатов использованием современных сервисов 
обработки данных. Всего было опрошено 118 студентов и курсантов, 
обучающихся в Академии гражданской защиты МЧС России на четы-
рех факультетах: командно-инженерном, инженерном, гуманитарном, 
заочного обучения. 

Опрос включает 23 вопроса, которые можно разделить на три блока: 
первый блок подробно описывает портрет обучающегося; второй дает 
представление о трудностях работы с профессионально ориентирован-
ными текстами, с которыми обучающие сталкиваются на практических 
занятиях; третий блок рассказывает о преимуществах и недостатках 
визуализации профессионально ориентированных текстов.

3. Результаты исследования

Цель данного исследования заключается в обосновании эффективно-
сти использования системы упражнений на основе приема визуализации 
текста с помощью схемы при работе с профильно ориентированными 
текстами на практических занятиях по иностранному языку, а также 
в формировании дискурсивных умений и выявления отношения обуча-
ющихся к использованию опорных схем.
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Задачи опроса состоят в следующем:
 − получить портрет студента/ курсанта, обучающегося в Академии;
 − определить процесс работы студентов с опорными схемами;
 − узнать трудности работы с профессионально ориентированными тек-
стами на иностранном языке;

 − понять, на каком этапе у обучающихся возникают сложности при 
работе с текстами;

 − оценить эффективность использования схем;
 − получить обратную связь от студентов.
Была разработана система упражнений на основе приема визуали-

зации текста с помощью схемы. В качестве примере приведем схему 
по одной из тем (рис. 1).

Целью данной системы упражнений является формирование умения 
кодировать и декодировать информацию из учебного текста сферы гра-
жданской обороны. Формирование таких умений невозможно на базе 
просто текста, так что было принято решение о разработке системы 
упражнений на основе дискурса. Таким образом перед студентами были 
поставлены следующие задачи: 

1) закодировать текст в таблицу с цель повышения эффективности 
распознавания определенных языковых единиц, терминов, грамматиче-
ских конструкций; 

2) декодировать информацию из таблицы с целью подготовки к уст-
ному ответу на вопросы преподавателя по теме. 

Таким образом, система упражнений включает в себя комплекс уме-
ний чтения, говорения, письма. Эта система способствует формированию 
необходимой дискурсивной компетенции в рамках профессионально- 
делового общения на занятиях по иностранному языку в неязыковом 
вузе. Кроме того, такая система крайне эффективна для студентов не-
языковых вузов, у которых нет времени на изучения грамматики «с нуля». 

Чтение помогает усвоить лексику и грамматику, а также развивает 
навыки понимания прочитанного текста на иностранном языке. Говоре-
ние позволяет студентам выражать свои мысли и идеи на иностранном 
языке, а также работать над произношением и интонацией. Письмо раз-
вивает навыки письменного общения, помогает усвоить правила орфо-
графии и пунктуации, и является неотъемлемой частью профессиональ-
ного общения. Такая система упражнений позволяет сконцентрироваться 
на развитии навыков коммуникации, а не тратить время на изучение 
отдельных грамматических правил. Благодаря разнообразным упраж-
нениям студенты могут улучшить свои языковые навыки и приобрести 
необходимую уверенность в использовании иностранного языка.
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Рис. 1. Схема по теме «Беспилотные летательные аппараты»
Fig. 1.   Scheme “Unmanned Aircraft System”
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Система упражнений в рамках профессионально-делового общения 
на занятиях по иностранному языку не только развивает языковые 
навыки студентов, но и подготавливает их к реальным ситуациям обще-
ния в профессиональной среде. Она помогает студентам освоить спе-
циализированную лексику и грамматику, необходимую для успешной 
работы в избранной области. Более того, эта система активно исполь-
зует современные технологии и интерактивные методы обучения, 
что делает процесс изучения иностранного языка более интересным 
и эффективным.

Стоит отметить, что значительное большинство студентов (84%) опи-
сали такую систему упражнений как положительную. Студенты отмети-
ли, что прием схематизации можно использовать во время подготовки 
к другим дисциплинам, можно сделать выводы, что они верно оценили 
преимущества схемы (табл. 1).

Но нам представляется интересным для данного анализа факт, что 
разные факультеты по-разному воспринимают систему упражнений 
на основе схемы. 

На командно-инженерном факультете основным навыком, который 
формируется во время работы с профессионально ориентированными 
текстами, обучающиеся назвали навык работы с текстами, т.е. умение 
быстро понять их содержание.

Студенты и курсанты полагают, что понимание – это основное уме-
ние, которое формируется на занятиях. С одной стороны, данное заклю-
чение не вызывает никаких вопросов, сложно не согласиться с тем, что 
без понимания профессионально ориентированного текста возможно 
выполнить какое-либо упражнение. Но если присмотреться к следую-
щему вопросу, где обучающие выделяли, с какими трудностями они 
сталкиваются во время работы с профессионально ориентированными 
текстами, то прослеживается недопонимание со стороны обучающихся. 
Для большинства опрошенных сложность в работе с профессионально 
ориентированными текстами возникает на этапе подготовке к устной 
беседе, так ответило около 60% студентов, из которых 20% обучаются 
на «отлично». 

Таким образом, мы можем прийти к выводу, что этап декодирования 
требует более детальной отработки, т.к. понимание – это всего лишь 
часть дискурсивной компетенции, которая не даст эффективного усвое-
ния текста без второй ее части – декодирования. Система упражнений 
нацелена на формирование не просто умения понять, но и «присвоить» 
знания, полученные путем понимания с целью решения поставленных 
профессиональных задач. 
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Таблица 1
Ответы на вопрос «Какие навыки Вы формируете  

во время работы с профессионально-ориентированными текстами 
на английском языке?»  

[Answers to the question “What skills do you develop while working 
with professionally oriented texts in English?”] 

Вопрос 
[Question]

Доля ответов, % 
[Share of answers, %]

Работать самостоятельно [Work independently] 38

Выбирать тип чтения в зависимости от цели 
[Choose the type of reading depending on the purpose] 26

Работать в информационной среде 
[Work in an information environment] 41

Использовать языковую догадку 
[Use language guesswork] 9

Работать с незнакомой лексикой 
[Work with unfamiliar vocabulary] 58

Перерабатывать и излагать полученную информацию 
[Process and present the information received] 11

Выписывать информацию с целью использования ее 
в других видах деятельности [Write down information 
for the purpose of using it in other activities]

45

Обобщать и систематизировать информацию 
[Summarize and systematize information] 44

Устанавливать логическую связь фактов и событий 
[Establish a logical connection between facts and events] 54

Находить ответы на поставленные вопросы  
[Find answers to your questions] 65

Определять основную и второстепенную информацию 
в тексте  
[Identify primary and secondary information in a text] 

43

Извлекать необходимую информацию из текста 
[Extract necessary information from text] 71

Понимать смысл прочитанного  
[Understand the meaning of what you read] 79

П р и м е ч а н и е. Можно было выбрать больше одного варианта ответа.  
[N o t e. Respondents could choose more than one answer option.]
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Были сделаны выводы, что преподавателям необходимо еще раз 
довести до сведения студентов, что понимание – это первый этап 
на пути к деловой коммуникации, где им не просто нужно будет понять, 
но и использовать полученные знания в будущем. Также преподаватели 
немного подкорректируют систему упражнений на основе приема визу-
ализации профессионально ориентированного текста для командно- 
инженерного факультета с учетом того, что нужно уделить больше вни-
мания процессу декодирования информации с целью повышения эффек-
тивности усвоения материала.

Во время работы с результатами опроса выяснилось, что на гумани-
тарном факультете проблема с системой упражнений состоит совер-
шенно в другом. Студенты гуманитарного факультета видят сложность 
в кодировании информации из текста.

Им сложнее выделить важную или второстепенную идею, также осо-
бые сложности возникают на грамматическом уровне, когда в тексте 
используется одна грамматическая конструкция, а в схему необходи-
мо записать другую. Данная особенность гуманитарного факультета, 
вероятно, связана со склонностью студентов к большей осмысленно-
сти и креативности, такие студенты не видят большого преимущества 
работы со схемой, скорее, наоборот, расценивают систему упражнений 
как испытание их рациональности, им легче работать со сплошным тек-
стом. Но несмотря на то, что студентам легче дается работа с текстом, 
во время занятий был достигнут компромисс, т.к. этап кодирования 
информации требует внимательности и организованности. Для студен-
тов гуманитарного факультета в схему были вписаны опорные слова, 
по которым им стало проще ориентироваться в тексте, что способство-
вало повышению эффективности заполнения таблицы. 

4. Выводы

В заключение авторы хотели бы остановиться на положительных 
отзывах со стороны студентов и курсантов. 97% всех опрошенных 
считают использование опорных схем эффективным инструментом 
в обучении. Также опорные схемы, по мнению обучающихся, помога-
ют качественно готовиться к практическим занятиям по иностранному 
языку. Особыми преимуществами данного инструменты обучения сту-
денты считают наглядность, структурированность, удобство восприя-
тия, лаконичность, компактность и простоту использования. 84% обуча-
ющихся полагают, что схемы повышают их мотивацию к изучению 
иностранного языка. 55% опрошенных стали применять опорные схемы 
и на других дисциплинах. 
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Нет никаких сомнений, что опорные схемы – это инструмент в обуче-
нии, уже давно всем знакомый и активно используемый. Мы считаем, 
что актуальность данного исследования заключается в возможности 
сформировать дискурсивную компетенцию будущих специалистов 
на основе опорных схем, что способствует повышению эффективности 
усвоения пройденного материала. Таким образом, создаются условия 
для качественного обучения студентов с начальным уровнем знания 
иностранного языка материалу, который соответствует не их уровню 
знания языка, а их будущей специальности. Такой подход несет в себе 
как положительные, так и отрицательные стороны. Во-первых, как 
мы видим из опроса, студентам нравится работать с материалом, кото-
рый касается их будущей профессии. 84% опрошенных отметили, что 
использование опорных схем на занятиях по иностранному языку спо-
собствует повышению их мотивации к изучению иностранного языка. 
53% обучающихся отмечают, что именно этот инструмент способен 
облегчить восприятие, понимание и запоминание материала нового 
профессионально ориентированного текста, 43% заметили, что опор-
ные схемы систематизируют информацию по профессиональной теме, 
44% подчеркивают, что схемы помогают понять тему, а не механически 
ее заучить. Эти преимущества говорят о том, что студенты понимают, 
принимают и используют опорные схемы для формирования дискурсив-
ной компетенции. 

Кроме того, использование опорных схем на занятиях способст-
вует развитию аналитического мышления и умения структурировать 
информацию. Студенты учатся выделять основные идеи и связывать 
их с соответствующими деталями, что помогает им лучше запоминать 
и усваивать материал. Опорные схемы также могут быть полезны при 
подготовке к экзаменам и написанию научных работ, т.к. предоставля-
ют ясную и логичную структуру для организации мыслей и аргументов.

Однако существуют и некоторые недостатки в использовании опор-
ных схем. Во-первых, некоторые студенты могут испытывать затруд-
нения в создании собственных оперных схем. Это требует навыков 
анализа и синтеза информации, которые присутствуют не у всех обуча-
ющихся. Кроме того, некоторым студентам может быть сложно адапти-
ровать общие опорные схемы к своей собственной специальности или 
области знаний.

Тем не менее, предполагается, что эти недостатки могут быть преодо-
лены путем интеграции опорных схем в учебный процесс и системати-
ческого тренировочного использования. Важно также обеспечить под-
держку и направление со стороны преподавателей и создать условия для 
обмена опытом и совместной работы студентов.
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В итоге, использование опорных схем в обучении иностранному 
языку и формировании дискурсивной компетенции студентов имеет 
множество преимуществ. Они помогают студентам лучше понимать 
и запоминать материал, развивают их аналитическое мышление и спо-
собствуют повышению мотивации. Однако для эффективного использо-
вания опорных схем необходимо обеспечить поддержку и тренировку 
студентов, а также интегрировать их в учебный процесс.

Также во время исследования был намечен вектор развития, т.к. 
использование опорных схем с целью формирования дискурсивной ком-
петенции требует разработки индивидуальных систем упражнений, кото-
рые должны быть разработаны не только к каждой схеме, но и включать 
в себя дополнительный материал данного дискурса. Например, исполь-
зуя опорную схему по теме, преподаватель должен дополнительно пока-
зать, куда еще можно продолжить данную таблицу, где еще можно уве-
личить количество примеров, а также где спорная информация, на тему 
которой можно дискуссировать. Вследствие чего подготовка к практи-
ческим занятиям может занимать у преподавателей больше стандартно-
го времени, а не до конца разработанные материалы могут значительно 
подорвать мотивацию студентов. Таким образом, считаем необходимым 
разработать универсальные методические требования к созданию опор-
ных схем, что поможет сократить время на их разработку.

Формирование дискурсивной компетенции на основе использования 
опорных схем в неязыковом вузе возможно и эффективно, но требует 
особого внимания к отбору материала по теме, к системе упражнений 
и методу работы на практических занятиях. Особое внимание следует 
также уделить и обратной связи от студентов, в данном исследовании 
присутствует опыт корректировки системы упражнений в соответствии 
с особенностями групп обучающихся. 
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1. Понятие экзистенциальной компетенции  
в современном образовании

В условиях цифровизации образовательной среды обращение к экзи-
стенциальным проблемам образования актуально настолько, насколько 
актуальны вопросы педагогической антропологии: вопросы «свободы, 
ответственности и совести, решения и выбора, конечности жизни, пре-
одоления кризиса, предназначения и осуществления человека, глубин-
ные переживания повседневности и чувствования смысла» [Ниязбаева, 
2022, с. 36]. Декларируемая образовательными стандартами необходи-
мость самоопределения в окружающем мире и в отношении себя являет-
ся первоочередной задачей организации сознательной жизни человека, 
что делает поиск и обращение к индивидуальным смысложизненными 
вопросам неизбежным в процессе решения образовательных и иных 
личностнозначимых задач. Вместе с этим современные реалии поли-
подходности иноязычного образования обеспечивают гибкость целе-
полагания, предполагая новые способы объективации образовательных 
результатов, что позволяет говорить об актуальности и содержании 
экзистенциальной компетенции, ее месте в современном иноязычном 
образованиис позиции межкультурного подхода как доминантного век-
тора развития лингводидактики. 

Понятие экзистенциальной компетенции впервые упомянуто в моно-
графии «Общеевропейские компетенции владения иностранным язы-
ком: Изучение, обучение, оценка» (2001) как составляющей общих 
компетенций изучающего язык (знания, умения, экзистенциальная ком-
петенция и способность учиться) и определяемое как «совокупность 
индивидуальных характеристик человека, его черт характера, взгля-
дов, представлений о себе и об окружающих, готовность к социально-
му взаимодействию, <…> определяется не только набором постоянных 
характеристик (качеств) субъекта …включает также факторы, являю-
щиеся результатом воспитания и может модифицироваться, <…> носит 
культурно обусловленный характер, и потому имеет большое значение 
для межкультурного общения: так, формы выражения дружелюбного 
и заинтересованного отношения, принятые в одной культуре, могут рас-
цениваться носителями другой культуры как проявление агрессии или 
оскорбление» [Ирисханова, 2003, с. 11]. 

Экзистенциальная компетенция принимается во внимание, во-пер-
вых, с точки зрения учета особенностей субъекта (взгляды, мотивы 
поведения, личностные убеждения и качества: интровертность/экстра-
вертность; уверенность/неуверенность в себе; открытость/скрытность; 
оптимизм/пессимизм; разговорчивость/сдержанность и пр.), во-вторых, 
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с точки зрения личностных качеств, которые могут или должны быть 
присвоены субъектом как межкультурно ориентированной личностью 
(например, толерантность, эмпатия). Номенклатура экзистенциальной 
компетенции расширяется или видоизменяется в зависимости от цели 
обучения иностранному языку. Однако ее широкий и синтетический 
характер позволяет поставить под сомнение экзистенциальную компе-
тенцию как условие возникновения деятельности в целом (как и харак-
тер этой деятельности). 

Общедидактическое (как и лингводидактическое) понимание компе-
тенции как способности к деятельности (иноязычной коммуникативной 
деятельности), основанной на синтезе некоторых личностных характе-
ристик (знаний, умений и отношений) требует уточнения как в опреде-
лении, так и в назначении компетенции. Вместе с этим, исследователями 
формулируется эмпирическая (опытная) предпосылка наличия компе-
тенции (или компетентности как индивидуального состояния сформи-
рованности последней): опытный – значит компетентный. Так, подчер-
кивая роль коммуникативного опыта для решения личностно-значимых 
задач, Н.Д. Гальскова отмечает, что «благодаря опыту… человек стано-
вится не только знающим и умеющим, но и компетентным» [Гальско-
ва, 2022, с. 61]. Таким образом, в компетентностной парадигме опыт 
субъекта является залогом выполнения деятельности, ее соответствия 
ранее (однократно или многократно) проделанной модели; осмыслен-
ный опыт помогает ответить на вопрос, как правильно делать и как 
неправильно делать. Вместе с этим, деятельностно обусловленный экзи-
стенциальный опыт в значительной мере «отражает онтогенез каждого 
из нас» [Знаков и др., 2018, с. 127], а именно «смыслов неких уникаль-
ных жизненных событий и обстоятельств, случившихся с человеком 
и раскрывших свои значения только ему» [Сапогова, 2013, с. 437]. Соот-
ветственно, методическая концептуализация экзистенциальной компе-
тенции как операционально-деятельностного аспекта расширения миро-
воззрения может быть основана на категории экзистенциального опыта 
как налично достоверного, означающего поиск экзистенциальных смы-
слов и основанную на них самолегитимацию личности обучающегося 
[Павлов, 2018, с. 229] в осмыслении «бытия самим собой» и «бытия 
за пределами себя». 

Теоретические исследования в области экзистенциальной психологии 
указывают на событийный характер экзистенциального опыта, т.е. позво-
ляет выделить экзистенциальное событие как исходную дискретную еди-
ницу такого опыта. Характеризуя экзистенциальную встречу как явление 
сопровождаемое, в частности, в контексте педагогической действитель-
ности, О.Ф. Больнов (как и ряд классиков экзистенциальной философии) 
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мыслил ее в пределах ограниченного отрезка времени и совокупности 
весьма специфических принципиально случайных потенциально кри-
зисных (деструктивных) обстоятельств, при которых человек вступает 
в контакт с чем-то (или кем-то) неожиданным и непредсказуемым и ока-
зывается тронут встреченным настолько, что готов переосмыслить свою 
жизнь, т.е. обнаружить новые смыслы [Koerrenz, 2017, р. 73–75]. Одна-
ко смыслы (которые во всяком случае являются смыслами бытия: «Ради 
чего я это делаю / это изучаю / живу?») могут быть найдены не только 
в ситуациях глубокого потрясения; по словам А. Лэнгле, смысложиз-
ненный поиск – «не факультативная, дополнительная, а фундаменталь-
ная потребность» [Лэнгле, 2017]. Экзистенциальный анализ рассма-
тривает конкретные жизненные обстоятельства и собственно со-бытия 
жизни относительно обнаруживаемых в них потенциальных смыслов 
(экзистенциальная исполненность или ‘смысловая исполненность’ (нем. 
Sinnerfüllung) В. Франкла). Экзистенциально событие, таким образом, – 
это не столько со-бытие в мире с другими М.М. Бахтина, сколько «встре-
ча с жизнью», объективируемой исключительно в акте волеизъявления, 
т.е. поступке, коим не могут являться физиологические рефлексы и реак-
ции [Лэнгле и др., 2023, с. 81]. 

Согласно экзистенциально-аналитической концепции мотивации 
А. Лэнгле, встреча – умозрительный диалог с визави или «иным» (иной 
ценностью), в наиболее широком смысле, сопоставимый с межкультур-
ными контекстами – разворачивается тремя последовательными этапа-
ми мотивационного процесса (рис. 1).

1. Распознавание или первичная эмоциональность как формирование 
субъектом первого впечатления/ощущения сугубо пассивного, спонтан-
ного, аффективного и интуитивного характера.

2. Согласование (приведение в соответствие) или вторичная (интег-
рированная) эмоциональность как некоторая связь/координация первич-
ного (распознанного) со всем, что является ценным, а также рационали-
зация воспринимаемого в оценочном сопоставлении с возможностями, 
способностями, личностными ценностями и установками, совестью 
личности и актуальным смыслом в процессе самодистанцирования 
(рефлексивного отстранения от односторонности первого впечатления); 
результирует в понимании.

3. Внутреннее согласие на активную включенность в деятельность 
(волеизъявление и действие) во внешнем мире как самопозициониро-
вание и интеграция новой ценности в расширенный деятельностный 
контекст, когда трансцедирующая личность «реализует то, что для нее 
возможно в мире, и тем самым реализует саму себя как возможность» 
(самотрансценденция) [Там же].
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Рис. 1. Ситуация встречи как экзистенциальное событие 
Fig. 1.   Meeting situation as an existential event

Иными словами, экзистенциальный опыт – это не только опыт эмо-
циональных потрясений, но и всякий осознаваемый опыт «я могу», «мне 
нравится», «я имею право» и «я должен». На основе этого можно утвер-
ждать, что каждый субъект образовательного процесса (за исключени-
ем людей с диагностированными психоневрологическими нарушениями 
и/или тяжелыми формами расстройства личности) уже в той или иной 
мере компетентен экзистенциально (в аспекте интерперсональных или 
внешне обусловленных предпосылок); вместе с этим, также справедливо 
полагать, что человек, в целом не имеющий или имеющий недостаточ-
но опыта уважительного отношения окружающих или близости с ними, 
и, соответственно, не осознающий самоценность в настоящем и буду-
щем, также не имеет существенных (интраперсональных или внутрен-
не обусловленных) предпосылок сформированности экзистенциальной 
компетенции. Тем не менее, если в случае реализации первой и второй 
фундаментальных мотиваций человеку может быть достаточно интер-
персональных предпосылок (ребенок развивается в автономном диалоге 
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с жизнью, полагаясь преимущественно на свои ощущения и эмоции, при 
этом у него зачастую нет необходимости заниматься организацией сво-
его безопасного пространства), то при реализации третьей и четвертой, 
для которой в большей мере необходимы интраперсональные факто-
ры, повзрослевший человек обнаруживает себя в зоне ответственности 
(так, ребенок, достигший сознательного возраста и способный прини-
мать самостоятельно решения, теперь «обречен» нести ответственность 
за их последствия). 

Таким образом, экзистенциально-аналитическая концепция совре-
менного психоанализа, экстраполируемая на образовательный кон-
текст, делает возможным следующее определение экзистенциальной 
компетенции: как общая (надъязыковая) компетенция экзистенциаль-
ная компетенция может пониматься как оспособленная экзистенциаль-
ным опытом интенциональная ценностная самодетерминация личности 
индивида в контексте глобального социума; в межкультурной лингво-
дидактике – как способность и готовность обучающегося к ценностной 
самодетерминации в процессе межкультурной иноязычной коммуника-
ции. Для обучающегося, формирующего и развивающего экзистенци-
альную компетенцию, это может означать следующее:

 − он/она может быть в мире, т.е. способность и готовность обучающе-
гося «принять» благоприятные обстоятельства («войти в пространст-
во, встать на опору и дать себя защитить») и «выдержать» неблаго-
приятные;

 − ему/ей нравится жить и он/она ценит собственную жизнь, т.е. способ-
ность и готовность обучающегося допустить, продлить и удержать 
близость в отношениях с иным (субъектом или объектом);

 − он/она имеет возможность быть собой и он/она ценит самого/саму 
себя, т.е. способность и готовность уважительного отношения к себе 
(чувство ценности персонального бытия) и другим (критическая само-
оценка);

 − он/она чувствует, что его/ее жизнь имеет смысл, т.е. обнаруживает 
свою субъектность в поле деятельности, различных системах взаимос-
вязи и осознает свой личностный потенциал как ценность в будущем.

2. Межкультурное иноязычное образование  
как фактор развития экзистенциальной компетенции

Методологический и технологический аспекты межкультурного ино-
язычного образования (в частности, межкультурного подхода к обуче-
нию иностранным языкам) реализуются на основе механизмов меж-
культурного общения [Тарева, 2011]. Межкультурное общение как 
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диалог культур может подразумевать не только информационный,  
но и ценностно-смысловой диалог между представителями лингво-
культурных сообществ [Гончарова и др., 2018]. В наиболее общем 
понимании ценности как вид информации выступают наиболее пол-
ным выражением экзистенциальных притязаний обретения смысла 
и значимости, и, в то же время, преобразовывают внешнюю реаль-
ность, «формируя направленность социальных процессов» [Баева, 
2004, с. 73]. Ценности антропогенны, однако их функции в сознании 
отдельного человека остаются иллюзорными [Гончарова, 2015, с. 89]. 
В случае, если существование понимается как ценность, любая цен-
ность (интенциональная или институциональная) является в то же 
время экзистенциальной, поскольку имеет онтологический статус 
(существует вне зависимости от субъекта) и задает смысложизненные 
ориентиры (определяет существование). Последнее, по А.С. Мельни-
кову, позволяет говорить «уже не о природе экзистенциальных ценно-
стей, но об экзистенциальной природе ценностей как таковой» [Мель-
ников, 2008, с. 130–142]. Таким образом, экзистенциальные ценности 
могут определяться как одновременно терминальные (предельные 
и универсальные ценности в масштабах личности и общества) и ситу-
ативные (значимые не сами по себе, но в пределах конкретной ситу-
ации) в различной степени осознаваемые и ощущаемые человеком 
детерминанты его бытия.

Экзистенциальные ценности, подразумевающие свободный выбор 
и ответственность, выступают основой «аутентичного» (осмысленно-
го) существования. При множестве подходов к определению экзистен-
циальных ценностей необходимо остановиться на ценностной гипо-
тезе в экзистенциальном анализе В. Франкла [Frankl, 1985; Франкл, 
1990]. Исследуя проблему смысла, австрийский философ разработал 
классификацию экзистенциальных ценностей, реализуемых человеком 
в «поисках» смысла, включающую три категории ценностей: ценности 
творчества, ценности переживания и ценности установки. Ценности 
творчества реализуются в бескорыстном труде, подлинном творчестве 
или искусстве (ради творчества и искусства) – это созидательные цен-
ности, указывающие на то, что человек может «дать» миру. Ценности 
переживания – переживания красоты, истины, любви – определяются 
тем, что человек может «брать» от мира (природы и социума). Ценности 
установки предполагают осмысленное отношение к «трагической три-
аде» страдания, вины и смерти, когда в случае страдания человек зани-
мает позицию по отношению к судьбе, в случае вины – по отношению 
к самому себе, перед лицом смерти – по отношению к своему прошлому 
[Франкл, 1990, с. 302–303]. 
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В приведенной выше модели предполагается, что люди не «созда-
ют» ценности, но принадлежат реальности, в которой базовые ценности 
предзаданы некоторым духовным (ноэтическим) измерением. Необхо-
димо отметить, что человек не всегда следует ценностям, непроизволь-
но распознает ценность с помощью совести как бытующего в духовно- 
бессознательном интуиции «органа смысла» [Frankl, 1985; Франкл, 
1990]. В логотерапии и экзистенциальном анализе совесть рассматрива-
ется как интегрированная эмоция, определяющая «ощущение иерархии 
ценностей в той или иной ситуации при учете того, что данная Person 
в целом считает хорошим и поэтому переживает как Правильное» 
[Langle, Holzhey-Kunz, 2008, р. 47]. 

Несмотря на то, что объектом внимания теории экзистенциального 
анализа является индивидуальное, а не социальное (культурное) бытие 
человека, он всякий раз обнаруживает себя в диалогическом генера-
тивном пространстве соотнесенности с другим человеком в контексте 
физического пространства и времени. Бытие личностью всегда пред-
ставляет собой процесс обмена с миром как со-бытие с другими людьми 
и, как смысложизненный поиск, нередко ограничено ситуацией, участ-
ником которой является человек иной культурной группы. Становится 
ясно, что сам человек «вне культуры и иным способом, как “культура”, 
существовать не может» [Байдачная, Полещук, 2016, с. 17]. Ценно-
сти как «обширные смысловые возможности» являются императивами 
духовной и социальной жизни. Однако, отмечал В. Франкл, несложно 
представить, что ситуации актуализации ценностей отдельных людей 
не всегда уникальны и могут иметь нечто общее для людей разных 
слоев общества и даже эпох [Frankl, 1985; Франкл, 1990]. В то время как 
не возникает сомнений, что люди всех культур способны к бескорыст-
ному созиданию, глубокому чувственному проникновению и стойкому 
преодолению жизненных трудностей, то, каким образом люди и группы 
людей обнаруживают смысл, может уходить корнями в традиции и жиз-
ненный уклад культурной группы. Такие культурные факты, находящие 
отражение в лингвокультурологическом аспекте содержания иноязыч-
ного образования (своеобразные культурные «имена» красоты, счастья, 
любви), требуют особого внимания с точки зрения развития экзистен-
циальной компетенции. 

Примером способа актуализации ценности переживания может 
являться известный элемент японского эстетического мировоззрения 
ваби-саби (яп. 侘寂), используемый для наименования «неидеальной», 
естественной красоты вещей и природы и имеющий определяющее 
значение в японской философии. Понятие, охватывающее красоту 
«увядшего, обветренного, потускневшего, израненного, сокровенного,  
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грубого, земного, мимолетного, неуловимого, эфемерного» [Sartwell, 
2006, р. 114] может быть рассмотрено как альтернатива современно-
му вестернизированному мировосприятию, основанному на стремле-
нии к идеалу и избавлении от несовершенств. Ваби-саби подчеркивает 
изящную, нетривиальную хрупкость бытия в противовес омертвляющей 
претензии на вечное существование, что делает данный факт культуры 
материалом для актуализации ценности переживания в рамках техно-
логии формирования экзистенциальной компетенции. Технология фор-
мирования экзистенциальной компетенции, таким образом, может быть 
реализована в рамках урока / факультативного (внеурочного) занятия 
по иностранному (английскому) языку на уровне среднего общего обра-
зования (10–11 класс) и продемонстрирована в виде фрагмента урока.

3. Фрагмент урока по развитию  
экзистенциальной компетенции школьников  
в 10 (11) классе
Разработанный фрагмент урока1 реализует технологию развития 

экзистенциальной компетенции школьников на основе трех представ-
ленных ранее этапов экзистенциальной встречи: распознавание (англ. 
recognizing), согласование (англ. harmonizing) и действие (англ. action).

На первом этапе предполагается экспозиция к теме урока и представ-
ление культурного факта в форме иноязычного аутентичного текста 
(аудиотекста, видеотекста или лингвовизуального комплекса), содержа-
тельно и стилистически соответствующего уровню языковой подготов-
ки обучающихся. Участникам предлагается ответить на общие вопросы 
относительно предмета обсуждения и их личного опыта взаимодействия 
с ним. Иллюстративный материал представлен на рис. 2.

На втором этапе моделируется согласование ценности («Что я чувст-
вую по отношению к данной ситуации / вопросу? Мог/могла бы я при-
нять и выдержать эти условия/обстоятельства / воспользоваться этой 
возможностью? Насколько то, что произошло, хорошо/правильно для 
участников ситуации / для меня лично? Насколько то, что произошло / 
предмет обсуждения имеет смысл (сейчас или в будущем)?»). 

На третьем этапе принимается решение относительно принятия/
непринятия обучающимся культурного факта как персональной цен-
ности, предусматривается актуализация ценностного потенциала 
культурного факта в персонализированном контексте деятельности 
обучающегося. Данный этап направлен на активизацию когнитивно-
го и чувственного опыта обучающихся; учитель подводит итоги обсу-
ждения и узнает, изменилось ли отношение / представление о факте 
в целом / по отношению к другим ценностям.

1 Фрагмент урока составлен автором с помощью онлайн-платформы https://twee.com
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Рис. 2. Иллюстративный материал к уроку
Фотографии взяты из банка стоковых изображений:  
https://ru.freepik.com (дата обращения: 15.09.2023),  
https://unsplash.com (дата обращения: 15.09.2023) 

Fig. 2.   Illustrative material for the lesson
Images taken from stock image bank:  
https://ru.freepik.com (date of access: 15.09.2023),  
https://unsplash.com (date of access: 15.09.2023) 
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Stage I. Recognizing

1. Describe what you can see (см. рис. 2). Do you think the images are 
beautiful? Why (not)? Discuss with your teacher / group.

2. What do you know about wabi-sabi? Read the abstract to find outmore. 
While reading, check the meaning of the words in bold.

Wabi-sabi is a Japanese philosophy that celebrates the beauty 
in the imperfect, impermanent, and incomplete. The concept is originally 
two words. Wabi refers to an austere, humble beauty, while sabi reflects 
the beauty that comes with age and wear. Inspired by the medieval Buddhist 
teachings, wabi-sabi appreciates the beauty of the natural world, which 
is always changing and never lasts. The appreciation for the flawed and 
authentic can be seen through traditional Japanese art forms, from tea 
ceremonies to ikebana flower arrangements.

A classic example of wabi-sabi is the art of kintsugi. Instead of hiding 
the damage, kintsugi highlights the cracks and repairs with powdered gold, 
silver, or platinum lacquer, making them part of the object’s history. The art 
can be seen as a metaphor for accepting flaws and embracing imperfections.

The concept of wabi-sabi can also be found in the Japanese practice 
of bonsai. Bonsai trees are cultivated and pruned to maintain a miniature size, 
but they are never completely symmetrical. With certain branches unpruned, 
the tree retains its natural shape and asymmetry. The process of growing 
a tree embodies the essential principles of wabi-sabi.

The idea behind wabi-sabi is not just an aesthetic preference, but a way 
of life that encourages mindfulness and acceptance. Living wabi-sabi 
means finding beauty in the everyday, whether it is a crack in the sidewalk 
or the fleeting beauty of cherry blossoms.

3. Answer the questions:
 − What is the origin of the concept of wabi-sabi? (The concept of wabi-sabi 
originated from medieval Buddhist teachings)

 − What are some Japanese art forms that meetthe principles of wabi-sabi? 
(tea ceremonies, ikebana, kintsugi, bonsai trees)

 − In what ways can Western culture benefit from adopting wabi-sabi 
philosophy?
4. Match the words with their definitions (ikebana, kintsugi, bonsai, wabi, 

sabi):
a) an aesthetic concept that values the beauty of aging and decay, often 

associated with rustic or weathered things;
b) the art of flower arrangement, which emphasizes simplicity and balance;
c) the art of repairing broken pottery with gold or silver lacquer, 

emphasizing the beauty in imperfection;
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d) the art of growing miniature trees in containers, often requiring careful 
shaping;

e) an aesthetic concept that values simplicity and naturalness.

Stage II. Harmonizing

5. Do you think you could live a wabi-sabi way?
6. Would you enjoy this way of living? 
7. Do you think it is good for you and other people?
8. Do you think it is meaningful enoughfor you?
9. There is a saying: “Western beauty is radiance, majesty, grandness, and 

broadness. In comparison, Eastern beauty is desolateness. Humility. Hidden 
beauty” (Shozo Kato, master kendo sensei). Do you agree with the idea? 
What is beauty for you?

Stage III. Action

10. Write three or more sayings about what you think wabi-sabi is and 
is not. You can think of the ways it is related to time, body, self, people, 
relationships, actions, changes, art, happiness, life. Share your thoughts with 
your teacher / group. 

11. Use your phone camera to make several pictures you think best 
represent the concepts of wabi-sabi or kintsugi. Discuss the results with your 
teacher / group.

12. Has your idea of beauty changed after the discussion?

Предложенный фрагмент урока иллюстрирует потенциал межкуль-
турного иноязычного образования в целях развития экзистенциальной 
компетенции школьников как способности к смысложизненному пои-
ску. Работа с текстом включает первичную проверку понимания прочи-
танного, организованную в форме открытых вопросов и работы с куль-
турно-маркированной безэквивалентной лексикой. Представленная 
технология, раскрывающая этапы восприятия экзистенциально иного, 
реализует представление культурного факта как экзистенциальной цен-
ности (ценности переживания), актуализирующей смысложизненный 
поиск, его системного осмысления, последовательно организованного 
от спонтанного восприятия до сознательного сопоставления и последу-
ющего принятия/непринятия обучающимся ценности переживания как 
события собственного экзистенциального опыта. 

В ходе анализа учащимся предлагается высказываться, формулируя 
рассуждение и выстраивая афоризмы в том числе в отношении клю-
чевых экзистенциальных переменных – жизни (времени, телесности,  
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собственно жизни, счастья), бытия самим собой (себя, окружающих 
людей и отношений с ними), будущего (действий и изменений), что 
создает условия для аутентичного развития личности школьников.

4. Выводы

Развитие экзистенциальной компетенции как способности к смысло-
жизненному поиску представляется актуальной задачей современного 
иноязычного образования и имеет существенный потенциал для даль-
нейшего технологического проектирования и реализации в рамках меж-
культурного подхода. 

Иноязычная культура создает условия для ознакомления с уни-
кальными традициями и способами актуализации экзистенциальных 
ценностей творчества, переживания и установки. Аксиологический, 
лингвокультурологический, этнопсихологический и межкультурный 
анализ аутентичных концептов, обозначающих значимые переживания 
как часть мировоззрения культурной группы, способствует расшире-
нию общекультурных представлений обучающихся и развитию экзи-
стенциальной компетенции школьников на уровне среднего общего 
образования.
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1. Introduction

Language teaching and acquisition, undoubtedly is a unique phenomenon, 
characterized by a range of difficulties faced by both the teacher and 
the learner, who respectively strive to see tangible fruits of his labor 
in teaching and in learning the foreign language. 

Over the years, there has been several modifications made in the history 
of teaching foreign languages as a science, all in the quest to develop 
a suitable method of teaching foreign languages, bearing in mind the demands 
of the trending social, educational, and economic tendencies and norms. 

With the increase in the demand for the individualization of the educational 
process, newer approaches to teaching foreign languages amongst other 
educational sciences have been birthed. One of such relatively novel 
approaches is the ethnomethodological approach to the teaching of Russian 
as a foreign language. In other research works, the ethnomethodological 
approach to teaching Russian as a foreign language is synonymously referred 
to as “nationally oriented method” and “ethno-oriented approach”. 

One cannot help but agree with the argument that the ethnomethodological 
approach to teaching Russian as a foreign language is functional 
based on the triad of language-culture-ethnos. This triad, according 
to N.L. Sinyachkina, was necessitated by the increased research interest 
in the fields of ethnopsychology, ethnolinguistics, and ethnopsycholinguistics 
at the beginning of the 21st century [Sinyachkina, 2017, р. 288]. This relatively 
new branch of the methodology of teaching Russian as a foreign language, 
according to the opinion of researchers, was essentially framed bearing in mind 
the unavoidable interaction between the native and foreign languages and 
cultures, that actively prevails in the foreign language classroom, and the need 
to consider the cultural background of both languages [Kulikova, 2019, p. 53]. 
To add, the ethnomethodological approach to teaching Russian as a foreign 
language is established on the methodological basis of a complex of such 
basic general and other methodological approaches such as competence-
based, anthropocentric, conscious-comparative, and culturological approaches 
to foreign language teaching [Rumyantseva, Rubtsova, 2019, p. 197]. This 
approach, as pointed out by researchers, includes the interaction of native 
or source and foreign languages, in the cultural and educational space 
[Rumyantseva, Rubtsova, 2019, p. 196]. E.Yu. Kulikova, in summarizing 
the essence of this approach, says that by applying the ethnomethodological 
approach, teaching Russian as a foreign language is realized “through 
the prism of the mentality” of the students [Kulikova, 2019, p. 58].

In the new dictionary of methodical terminologies and concepts, as authored 
by E.G. Azimov and A.N. Schukin, the nationally oriented method (also 
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known as the ethnomethodological approach) is defined as the method 
of language teaching that considers the peculiarities of the language and 
culture of native speakers of the studied (foreign) language. This method 
proposes a comparison of similar and contrasting linguistic phenomena 
in both (native and foreign) languages, when selecting and presenting 
educational materials. The authors of the dictionary were careful to clarify that 
the nationally oriented method is mainly (effectively) applied in monolingual 
groups [Azimov, Shchukin, 2009, p. 158]. 

In the quest to achieve the aim of this research paper, the authors of this 
work set out to accomplish the following research tasks: 

1) describing the peculiarities of the Ghanaian educational space and 
Ghanaian students; 

2) studying the theoretical basis of the ethnomethodological approach 
to teaching Russian as a foreign language, and identifying the roles 
of the Russian language teacher in the realization of this approach 
in the polyethnic Ghanaian educational space. 

2. Research question, discussion, and findings

In the quest to define the core essence of the ethnomethodological 
approach, as far as the teaching of Russian as a foreign language is concerned, 
T.A. Krotova describes it as the approach to structuring the educational 
process, founded on the understanding of “ethnos” as a group of people, 
knitted by genetic, kinship and historical ties of origin, a common language 
and territory, stable intergenerational continuity, community of culture 
and traditions, common self-consciousness, having an original stereotype 
of behavior, that differentiates them from other groups of people [Krotova, 
2014, p. 22]. Having studied the rendition of ethnomethodology as explained 
above, we sought to embark on a sociological study, analyzing what the term 
“ethnos” implied, and we realized that a common criterion, thus, the existence 
of a common language recurred in the multiple renditions of the term. 
Analyzing the various definitions births, the question of this research paper, 
which is: Could the ethnomethodological approach to teaching the Russian 
language as a foreign language be realized in the Republic of Ghana?

The begetting of this question stems from the fact that, as a polyethnic nation, 
the Ghanaian people cannot be linguistically categorized as an “ethnos” per 
the definition rendered by T.A. Krotova and other researchers [Pugachev, 
2011, p. 42–44], as well as the multiple sociological renditions of this term, 
considering there are over 70 individual ethnic groups in the Republic 
of Ghana, who have their unique historical origin, kinship system and cultural 
practices, and to add, the Ghanaian people have over 80 indigenous languages. 



М
ет
од

ик
а

81

Rhema. Рема. 2023. № 4

Hence, if we are to use the definition rendered by T.A. Krotova as the criteria, 
then one could easily say that the polyethnic Ghanaian audience does not 
ideally tick all the metaphorical boxes, and hence does not qualify as a viable 
audience for the effective realization of the ethnomethodological approach 
to teaching them the Russian language. 

However, I.A. Pugachev, in the quest to sum up the essence 
of the ethnomethodological approach to teaching the Russian language 
to representatives of various ethnological backgrounds states that at the basis 
of this approach is the need to identify and consider the cultural, religious, 
and educational priorities of the students, as well as their unique mentality, 
national character and behavioral stereotypes [Pugachev, 2011, p. 40]. 
To corroborate this, I. Shabaiti and L. Gao in their research article pointed 
out that considering students’ unique national traits and mentality (notice 
the various authors did not accentuate the need to consider students’ linguistic 
peculiarities), while teaching them Russian as a foreign language, increases 
the effectiveness of the educational process, by reducing the challenges that 
both students and teachers are faced with [Shabaaiti, Gao, 2021, p. 445]. 

We realize in this summative analysis of the essence 
of the ethnomethodological approach to teaching Russian as a foreign 
language, the various authors did neither accentuate nor deny the need 
to consider the linguistic peculiarities of the students, as a determining factor 
in determining the effectiveness of realizing the ethnomethodological approach 
to teaching Russian as a foreign language. I.A. Pugachev, the renowned 
Russian author and researcher, citing the Swedish people as an example, 
contradicts the definition provided by T.A. Krotova above, as he pointed 
out that as a matter of geographical and historical reality, there is not always 
a parallelism between ethnic and linguistic commonness, as not all ethnic 
groups share a single common native language [Pugachev, 2011, p. 42–43]. 

Without being oblivious of the various sociological definitions of “ethnos” 
as a phenomenon yet relying mainly on the rendition of the essence 
of the ethnomethodological approach, as postulated by I.A. Pugachev, 
we proceed to attain the purpose of this research work, discussing and 
recommending ways through which a tailored ethnomethodological approach 
to teaching the Russian language in the polylingual Ghanaian educational 
environment could be effectively implemented. 

In his monography about the ethnomethodological approach to teaching 
Russian as a foreign language, I.A. Pugachev was careful to clarify 
that the realization of this approach, requires an acknowledgement 
of the ethnocultural and ethnopsychological traits of the students, which 
influence the pedagogical process in entirety [Ibid, p. 41], hence the first 
factor, which we consider pivotal in proving the polyethnic Ghanaian 
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audience as a viable candidate-audience in partaking in the metaphorical 
cake of the benefits of applying the ethnomethodological approach is the fact 
that, the Ghanaian audience, regardless of their linguistic and intricate 
cultural differences, share some nationally common psychological traits and 
moral norms, that are worth considering in tailoring an educational model 
for the purpose of teaching them the Russian language. Examples of such 
common psychological traits include their group-mentality, communicable 
nature when interacting with their peers, yet passive attitude during lessons, 
due to the indoctrinated hierarchical mentality, which makes the average 
Ghanaian student shy away from speaking to the teacher, unless the latter 
initiates the interaction, as well as their lack of time-consciousness.

These ethnopsychological traits shared by the Ghanaian audience need 
to be factored in, when tailoring an ethnomethodological model that could 
make the Russian language learning process an effective one. For example, 
we recommend the active use of the technique of peer-to-peer learning, 
whereby the teacher could effectively implore the help of “stronger” students 
in explaining materials to the “weaker” ones, who are having a challenging 
time in comprehending the presented material. When implementing the peer-
to-peer approach, we recommend that the teacher controls the quality 
of the explanation and assistance rendered by the “stronger” students, 
immediately making corrections, when necessary, to abate the further 
confusion of the “weaker” students. 

To add, the tendency to be actively communicable when interacting 
with their peers could be adequately exploited by applying group-work 
as an approach during practical speaking lessons, where the class could 
be split in two groups (or more, if necessary), for example, in discussing 
their viewpoints on debates or some cultural moments. This common 
psychological trait of active group-thinking shared by Ghanaian students, 
is enshrined in the common moral value of unity as a vital virtue shared 
by Ghanaians, regardless of the ethnic group they individually belong to. 
As the popular Akan adage goes, praye, so woyi baako a na ebu: wokabomu 
a emmu. This adage is translated as ‘when you take out on broomstick, 
it breaks, but when you put them together, they do not break’. Hence, 
students tend to be more confident and comfortable when working in groups 
as compared to working individually. So, having them practice speaking and 
other communication skills initially in groups and subsequently individu- 
ally, in our opinion, is an effective way of pulling down the psychological barrier 
of timidity, which if not managed adequately, could mar the effectiveness 
of the learning process. 

Just as other Africans, Ghanaians are a musical people, because music has 
always been a part of the culture, being present at every event in the lives 
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of the people, basically accompanying every stage of one’s life, from birth 
to death. And with folklore being a prominent part of the history of Ghanaian 
civilization, the element of music (songs) has been used in narrating and 
passing down history from a generation to another. So, Ghanaians, regardless 
of the ethnic group they may individually belong to, are a musical people 
with a prevailing auditory memory. Thus, unlike their Chinese counterparts 
who have prevailing visual and visual-motoric memory types [Zhao, 
2007, p. 115], Ghanaian students tend to absorb information, presented 
rhythmically and this unique learning and memorization skill, in our opinion 
is also thanks to the fact that right from the kindergarten, teaching materials 
in the Ghanaian educational system, especially in the English language have 
been presented to pupils using rhymes and songs (the ABC song, the body 
parts song, the phonemic rhyme et cetera). Hence, we advocate for the active 
use of music and rhymes, where applicable, as well as tongue twisters 
in the Ghanaian Russian language classroom, as these would aid students 
in committing materials to memory, while simultaneously sharpening their 
Russian phonetic skills. 

However, we do not negate, but rather advocate for the need to realize 
the didactic principle of visualization, especially in the presentation of lexical 
materials, most especially, typical Russian cultural realia that may be abstract 
and incomprehensible to the Ghanaian student without visual aids. 

Furthermore, we are of the opinion that inasmuch as the polyethnic nature 
of the Ghanaian audience could make the application of the ethnomethodolo-
gical approach to teaching the Russian language seem complicated, we would 
like to state that it is not exactly an inhibiting factor to the realization 
of the ethnomethodological approach to teaching the Russian language, 
but rather a factor that could be appropriately exploited in the realization 
of an important principle and condition of the ethnomethodological 
approach to teaching Russian as a foreign language, thus the condition 
of the need to engage in cultural dialogues, resulting in the coexistence and 
cooperating of various cultural traditions [Anopochkina, 2018, p. 1365]. 
Thus, the communication (especially speaking) skills of Ghanaian students 
could be adequately sharpened by having students, having listened to, 
or read about a particular element of the Russian culture, prepare and present 
short presentations on that particular cultural element through the lens 
of their respective cultures, either individually or in groups in the Russian 
language. This could result not only in the realization of the previously 
mentioned principle, but also develop students’ analytical and critical 
thinking skills in the Russian language, while motivating students to be more 
active at lessons, as they analyze, speak, and discuss about peculiarities 
of their respective cultural norms. The comparative analysis of cultures, 
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suggested above, also facilitates overcoming “cross-cultural interference” 
which if not dealt with, may result in the strengthening of mental blocks that 
inhibit the teaching and learning process, thereby obstructing the realization 
of intercultural communication [Khamzaev et al., 2021, p. 5155]. Afterall, 
we need not forget that teaching and learning a foreign language is meant 
to enable the students to not just know about the foreign culture, and ‘forget’ 
about his native culture, but rather to be able to understand and speak about 
his native culture with the help of the foreign language.

Due to the complex linguistic and cultural nature of the Ghanaian 
educational space, we admit that the criteria of having a common native 
language, per the definition rendered by T.A. Krotova, could not be met. 
However, as a remedy, the English language, although not exactly native 
to the Ghanaian people, could and should be considered as that common 
language that intermediates the teaching and learning process of the Russian 
language in Ghana. We are not oblivious of the fact that the Russian language 
teacher would have a difficult time in identifying and dealing with all 
the possible linguistics interferences (from the parts of both the indigenous 
and English languages) in the Ghanaian Russian language classroom, 
and hence as a compensation, we suggest focusing on and dealing with 
the prevailing interferences that occur from the part of the English language, 
as in our opinion, that would be much easier for the teacher, than attempting 
to identify and deal with all the possible interferences that could occur from 
the part of the multiple indigenous Ghanaian languages. 

By recommending the reference to the English language as the intermediary 
(native) language in teaching the Russian language in Ghana, we are not 
denying that the indigenous Ghanaian languages could also be consulted 
in explaining certain language materials. For example, the grammatical 
concept of double negation, which, when used in the English language 
may grammatically convey the opposite meaning, is actively present 
in the Russian and languages of the Kwa family (the language family to which 
a number of popular indigenous Ghanaian languages belong to). For example, 
the sentence I did not call anyone, is translated in Russian as Я нико-
му не звонила (Ya nikamu ni zvanila), and in the Akan (Twi) language,  
it is translated as M’anfr3 obiaa. So, the Russian language teacher (who may 
either be a native Ghanaian or just knowledgeable in any of the Ghanaian 
languages that belong to the Kwa language family) could refer to the native 
Ghanaian language in explaining similar language materials. 

To add, having clarified that referring to the English language 
as the intermediary language in the Ghanaian Russian language classroom  
does not equate to a suggestion of ignoring the indigenous Ghanaian langua-
ges’ influence on Russian language acquisition, we would like to briefly point 
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out a few unique interferences that can be observed in the Ghanaian Russian 
language classroom. 

Students from the Akan ethnic group (the largest Ghanaian ethnic group) 
for example have a peculiar phonetic problem of interchanging r and l 
in reading and speaking words because in the Akan language, these two 
letters are in free variation and hence using them interchangeably does 
not influence the meaning of the word nor sentence for that matter. For 
example, in referring to ‘a young lady’ in the Akan language, one could say 
either awuraba or awulaba, however, in the English and Russian languages, 
these letters are minimal pairs and cannot be interchanged without altering 
the meaning of the word, thus, making a phonetic and lexical mistake. For 
example, in the English language, red is a color, whereas led is the past tense 
form of the verb lead, and in the Russian language, красный (krasnyi) – ‘red’ 
and классный (klasnyi), which means ‘cool or awesome’ are two different 
words, which if interchanged could imply both a rude phonetic mistake and 
a break in communication. 

Native Ga (the local language of the indigenes of the Greater Accra 
region) speakers, on the other hand tend to make the h sound at the beginning 
of words silent, thereby pronouncing _eat instead of heat for example.  
Hence in saying хорошо (harasho) ‘good’, or хочу (hachu) ‘want’ for 
example, a representative of this ethnic group has the tendency to read 
those words as орошо (arasho) or очу (achu) respectively, which of course 
is not the right pronunciation of these words, and lexically have no meaning 
in the Russian language.

Therefore, even though we advocate for the reference to the English lan- 
guage as the intermediary (native) language in teaching Russian to the poly-
ethnic Ghanaian audience, and in tailoring an ethnomethodological model 
for this audience of students, we propose that the teacher looks out for 
and comments on some prevailing linguistic interferences from the part 
of the indigenous Ghanaian languages, as they occur. 

Inasmuch as the Ghanaian people do not have a common native language, 
thereby making the realization of the principle of considering the native 
language of students – a vital methodological principle, complicated, 
we are of the opinion that this does not necessarily negate the perspective 
of applying the ethnomethodological approach to teaching the Russian 
language in Ghana. It is important to state that, in explaining grammatical 
topics, special attention should be dedicated to phenomena that differ from and 
or are absent in the English language, since those phenomena such as verbs 
of motion, declension of nouns and adjectives, differing verb forms (1 and 
2 conjugations) and grammatical cases present a deal of difficulties in the Gha-
naian classroom, as proven by practical experience [Dzyadyk, 2017].  
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However, in working on phonetic skills, keen attention, in our opinion, ought 
to be paid to the interferences that sneak up on the Russian language from 
the part of the indigenous Ghanaian languages. Moreover, although Ghana 
is considered as an anglophone African country, the Ghanaian English accent 
is different from that of originally native English language speakers such 
as the Americans and the British people for example, and this is because 
of the prevailing influence of the various indigenous Ghanaian languages 
on the English language. 

Bearing in mind the linguistically complex nature of the Republic of Ghana, 
and the big class sizes, we do not expect of the Russian language teacher 
to know of and foresee all the possible linguistic interferences from the part 
of the individual native languages of the individual students and hence, 
the Russian language teacher is expected to be observant in identifying and 
dealing with the most obvious interferences and prevailing mistakes that 
dominate at the class level, correcting them as immediately as the available 
teaching condition would permit. It is important to add that, a peculiarity 
of the Ghanaian tertiary educational space, which is the functioning presence 
and participation of teaching assistants in the educational process, needs 
to be adequately exploited in the application of the ethnomethodological 
approach. The teaching assistants in comparison with their senior colleagues, 
thus the lecturers, work with students in smaller groups, and therefore can 
work better in identifying and dealing with linguistic mistakes that have 
an ethnically individual nature. Hence, in applying the ethnomethodological 
approach to teaching the Russian language in Ghana, it is important for 
the teachers to work actively in tandem with their teaching assistants, 
who work in a much closer proximity with students, and hence can much 
effectively individually identify and correct the prevailing linguistic mistakes 
of Ghanaian students. 

Furthermore, in consideration of the fact that the average Ghanaian student 
tends to shy away from any form of direct interactions with their teachers, and 
those in authority, we encourage the Russian language teacher, in clarifying 
whether or not students comprehended the material he or she just explained, 
to ask open-ended questions that provoke reflective reflexes in students, 
such as What was the easiest / most complicated part of today’s topic? 
or What aspect of today’s topic would you want me to briefly repeat? instead 
of the popular format of Do you all understand? or Are there any questions?. 
Provoking students’ reflection on the material they just studied, by asking 
such questions as mentioned above could motivate students to speak up 
more. Also, we recommend the teacher consciously encourages students 
to interact with him actively and directly, by reassuring them that they do not 
need to be shy, and that, it is normal to not understand or completely agree 
with the teacher. Moreso, like the representatives of the Chinese culture, 
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Ghanaian students, being conscious of their group and their opinion, tend 
to shy away from speaking up if they are not completely sure of their answers, 
or the accuracy of what they intend to say. Hence, we recommend the teacher 
actively and constantly encourages students to not fear to make mistakes 
in class, whereas laying the ground rule “No laughing at others’ mistakes”, 
thereby creating a safe and conducive atmosphere for the students to speak up, 
because according to the principle of activity, which is enshrined in modern 
cognitive psychology, the more a student actively participates in the learning 
process, the more successful he is at mastering the foreign language. 

The official time zone of Ghana, the GMT (Greenwich Meridian Time) 
has acquired a new informal interpretation as the Ghana Man Time, due 
to the average Ghanaian’s lack of time-consciousness. And in dealing with 
this issue, the Russian language teacher, is recommended to not practice 
the liberal and democratic form of discipline as characterized by the Russian 
educational system, but rather, he is recommended to be strict in issuing rules 
and deadlines, clearly stating what he expects of his students, as this would 
enable students to become more disciplined as far as time-management 
is concerned, thus overcoming the Ghana-man-time syndrome. Moreso, 
the strict system needs to be extended to the checking of homework and 
other tasks, as the teachers’ refusal to check such tasks and give feedbacks 
could result in the students’ lackadaisical attitude towards their studies, which 
would subsequently mar the effectiveness of the entire pedagogical process. 

3. Conclusion

In summary, we are not oblivious of the fact that implementing 
the ethnomethodological approach to teaching Russian as a foreign language 
in the Republic of Ghana, is characterized by a range of difficulties 
due to the polylingual nature of the class and big class size, thereby 
making the literal realization of the core principle of considering students’ 
native language, an almost impossible task. Regardless of the recognized 
difficulty, as discussed above, applying groupwork as an approach towards 
the realization of the other core principle of dialogues of culture, whiles 
working in collaboration with their respective teaching assistants, the Russian 
language teacher in the Republic of Ghana can effectively implement 
a tailored ethnomethodological approach to the teaching of the Russian 
language in the polycultural space of the Republic of Ghana.

Bearing in mind the complex linguistic nature of the Ghanaian educational 
space, we admit that structuring and implementing an ethnooriented Russian 
language textbook that embodies the intricacies of all the various indigenous 
languages is a seemingly infeasible task. However, we suggest that a teaching 
model that factors in the unique culture and mentality of the Ghanaian 
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people could be designed, applying elements of the comparative approach 
in teaching especially the country studies aspect of the Russian language. 

Moreover, though language and culture are two intertwined phenomena, 
it is important to not lose sight of the fact that these two phenomena being 
intertwined does not necessarily imply that culture is limited to language, 
because culture in comparison with language, is a much wider concept. 
Therefore, despite the complex linguistic nature of the polyethnic Ghanaian 
educational space, the ethnomethodological approach to teaching the Russian 
language in the Republic of Ghana, can effectively be realized, taking into 
consideration the recommendations made above. 

In a nutshell, we need to realize that the effective realization 
of the ethnomethodological approach to teaching Russian as a foreign langu-
age is broader than just considering the linguistic peculiarities of the group 
of students, but rather their psychological make-up as a group, cultural 
norms, and educational system, which if ignored, would defect the effective 
realization of the ethnomethodological approach to the teaching of Russian 
as a foreign language. 
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