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В статті наведено результати експериментальної перевірки ефективності методики диференційова-

ного формування англійськомовної лексичної компетентності в читанні у майбутніх філологів, описано 

планування, підготовку та проведення експерименту, критерії та норми оцінювання лексичних знань та 

рецептивних навичок у читанні; експериментальну перевірка ефективності авторської методики та 

розроблених методичних рекомендацій. Авторська методика реалізується в моделі організації процесу 

навчання, яка охоплює диференціацію цілей навчання та очікуваних результатів, об’єктів навчання та 

суб’єктів навчання; елементів навчання; змісту, методів, форм організації та контролю навчальної дія-

льності студентів. Мінімальною одиницею організації навчання визначено мікромодуль, який триває 6 

аудиторних годин і 6 годин самостійної роботи, має тематичний характер і охоплює близько 100 нових 

слів, відповідно до яких добираються речення, надфразові єдності, тексти, зорганізується підсистема 

вправ і завдань. Модель має синхронізований характер: студенти виконують одночасно однотипні фор-

ми роботи, проте різниться наповненість вправ і характер завдань. У процесі експериментального на-

вчання було доведено гіпотезу, що ефективність формування англійськомовної лексичної компетентно-

сті в читанні у майбутніх філологів є високою за умови створення диференційованих груп за критерієм 

навченості (з низьким / достатнім / високим), визначення для кожної дифгрупи цілей та очікуваного ре-

зультату навчання, змісту навчання, дібраних матеріалів, за якими здійснюється навчання, змісту та 

характеру вправ і завдань, контролю за їх виконанням, дотримання етапності процесу навчання. Для 

оцінювання студентів було взято такі критерії: правильність розуміння лексичної одиниці її денотати-

вного та конотативного значення у мовленні; правильність встановлення змістового зв’язку; ступінь 

розуміння імплікатів та концептів у тексті; обсяг екстралінгвальної інформації, пов’язаної з лексичною 

одиницю; ступінь розуміння змісту та смислу тексту; правильність та глибина пошуку / аналізу під час 

вирішення лексикологічних завдань. Нам вдалося простежити позитивну динаміку ЕГ в цілому та кож-

ної диференційованої підгрупи (залежно від вихідного рівня навченості) зокрема. Достовірність резуль-

татів експерименту було доведено за допомогою методу Манна Вітні 
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1. Вступ 
Розвиток філологічної освіти в Україні потре-

бує пошуку нових шляхів оптимізації процесу на-

вчання іноземних мов, особливо коли йдеться про 

навчання студентів першого курсу, які мають різний 

рівень набутих у середній школі іншомовних навичок 

і вмінь. З такою гетерогенністю студентів щороку 

стикаються викладачі іноземних мов закладів вищої 

освіти. Для студентів першого курсу важливо, щоб 

навчання було цікавим, пізнавальним, щоб вони ба-

чили результат своєї навчальної діяльності, одержува-

ли нову інформацію, набували нових знань, навичок та 

вмінь – що значно мотивує студентів до навчання. 

Саме тому опанування іноземної мови повинне здійс-

нюватися на оптимальному для студента рівні, врахо-

вувати його психофізіологічні, індивідуально-

типологічні особливості, інтереси, мотиви, а особливо 

рівень навченості – усе це складає предмет методики 

диференційованого навчання іноземної мови. 

 

2. Літературний огляд 
Нині існує ціла низка праць, присвячених ди-

ференційованому навчанню різних мовних аспектів 

та видів мовленнєвої діяльності студентів вищих за-

кладів освіти. Аналіз наукової літератури дав можли-

вість встановити наявність диференціації навчання в 

усіх основних компонентах методичної системи – 

цільовому, змістовому, операційному, суб’єктному, 

контролювально-коригувальному, а також відсут-

ність методики диференційованого формування ан-

глійськомовної лексичної компетентності в читанні 

у майбутніх філологів. Також, встановлено, що ди-

ференційоване навчання ґрунтується на врахуванні 

індивідуальних особливостей студентів – рівня на-

вченості [1]; схильності до навчання мови [1]; сфери 

інтересів, рівня навченості і самостійності, здібнос-

тей до мовленнєвої діяльності, типу пам'яті, ступеня 

мовної інтуїції [2]; когнітивних стилів та соціотипів, 

мотиваційної сфери [3]; рівня навченості (базової 

шкільної підготовки), іншомовних мовленнєвих 

здібностей й мотиваційної сфери студентів [1]; типу 

управління пізнавальною діяльністю студентів (ау-

діали, візували, кінестетики) [4]; навчальних стилів 

[5]; особливостей когнітивно-стильових характерис-

тик студентів (індивідуально-типологічних способів 

переробки інформації: відмінності в сприйнятті, 

аналізі, структуруванні, категоризації та оцінюван-

ні) [6]. Усе це розмаїття чинників диференціації, 

звичайно, не може бути задіяне одночасно в процесі 

навчання лексики, а також стати предметом одного 
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наукового дослідження, тому нами обрано лише два 

чинники – диференціація за рівнем навченості та 

автономності, які ми вважаємо найважливішими в 

умовах навчання студентів першого курсу, адже 

вони мають суттєві розбіжності в цих двох характе-

ристиках і викладач має максимально «вирівняти» 

рівень навченості та розвинути рівень автономності, 

за допомогою якого студенти зможуть самостійно 

розширювати свій словниковий запас. 

 

3. Мета та задача дослідження 

Мета – перевірити ефективність авторської 

методики диференційованого формування англійсь-

комовної лексичної компетентності в читанні у май-

бутніх філологів (з урахуванням рівня навченості) на 

основі визначених підходів, методів, принципів, за-

собів навчання, дібраного матеріалу, розробленої 

підсистеми вправ і завдань, моделі навчання. 

Для досягнення мети були поставлені наступні 

задачі: 

1) провести передекспериментальний зріз для 

виявлення вихідного рівня англійськомовної лексич-

ної компетентності у читанні студентів КГ та ЕГ;  

2) виявлення рівня сформованості англійсько-

мовної лексичної компетентності у читанні у студен-

тів ЕГ, на основі якої розподілити студентів на диф-

підгрупи залежно від рівня навченості; 

3) укласти матеріали експерименту (дібрати 

мовний та текстовий матеріал, розробити підсистему 

вправ); 

4) провести експериментальне навчання; 

5) провести підсумкові зрізи, виміряти та зафі-

ксувати підсумковий рівень англійськомовної лекси-

чної компетентності у читанні студентів КГ та ЕГ;  

6) проаналізувати результати підсумкових зрі-

зів експерименту, порівняти результати студентів ЕГ 

та КГ; простежити динаміку змін у сформованості 

лексичної компетентності у читанні у студентів ЕГ, 

де була задіяна авторська методика; 

7) за допомогою статистичних методів опра-

цювати результати експерименту, довести або спрос-

тувати ефективність авторської методики. 

 

4. Матеріали та методи 

Для обрахунку результатів було обрано метод 

Манна Вітні, який призначений для оцінювання різ-

ниці між двома вибірками за рівнем якоїсь ознаки, 

яка вимірюється кількісно [7]. 

Перевірка ефективності авторської методики 

диференційованого формування англійськомовної 

лексичної компетентності в читанні у майбутніх 

філологів потребує проведення методичного експе-

рименту. 

Педагогічний експеримент визначається як 

метод дослідження, який використовується з метою 

з'ясування ефективності застосування окремих мето-

дів та засобів навчання. Завданням експерименту є 

з'ясування порівняльної ефективності застосовуваних 

у педагогічній діяльності технологій, методів, при-

йомів, нового змісту навчання тощо [8]. Методисти, 

зокрема експеримент визначають як поставлений 

дослід, орієнтований на ґрунтовне вивчення варію-

вання певного досліджуваного явища за умовної ней-

тралізації й стабілізації всіх інших значущих чинни-

ків [9]. З наведених визначень випливає, що для про-

ведення експерименту необхідно: 

– чітко окреслити мету і завдання експеримен-

тального дослідження; 

– встановити чітку регламентацію в часі; 

– окреслити план та структуру експерименту; 

– визначити об’єкти експериментального на-

вчання; 

– визначити гіпотезу експериментального дос-

лідження; 

– розробити критерії та норми оцінювання ан-

глійськомовної лексичної компетентності студентів у 

читанні; 

– виміряти та зафіксувати вихідний рівень ан-

глійськомовної лексичної компетентності у читанні 

студентів КГ та ЕГ; 

– здійснити вибірку студентів-учасників екс-

перименту; 

– визначити варійовану та неварійовані умови 

експерименту; 

– провести експериментальне навчання в ЕГ; 

– виміряти та зафіксувати підсумковий рівень 

англійськомовної лексичної компетентності у читан-

ні студентів КГ та ЕГ; 

– простежити динаміку змін у сформованості лек-

сичної компетентності у читанні у студентів ЕГ [10, 11]. 

Тривалість експерименту. Експеримент тривав 

упродовж двох модулів (охоплював 4 мікромодулі) – 

100 годин, з них 48 – аудиторних, 48 самостійної ро-

боти, 2 год. – передекспериментальний зріз, 2 год. – 

післяекспериментальний зріз. Відповідно до моделі 

авторської методики, 1 мікромодуль охоплював  

24 години, 12 аудиторних і 12 – самостійної роботи. 

План та структура експерименту подані в табл. 1. 

Об’єктом експериментального дослідження ста-

ла англійськомовна лексична компетентність у чи-

танні майбутніх філологів. 

Об’єкт експериментального дослідження варію-

вався залежно від рівня навченості студентів. 

Об’єкт експериментального дослідження у студен-

тів з низьким рівнем навченості: знання та рецепти-

вні навички упізнавання та семантизації лексичних 

одиниць з їхніми денотативними значеннями, які 

відповідають рівню В1/В1+; знання та навички ви-

значення конотативних значень лексичних одиниць, 

які відповідають рівню В1/В1+, навички семантизації 

слів, значення яких легко виводиться за контекстом 

внаслідок міжмовної трансференції; навички семан-

тизації лексичних одиниць, що складають потенцій-

ний словник студентів і семантика яких виводиться 

на основі епідигматичного аналізу та схожості з рід-

ною мовою; знання та навички семантизації локаль-

них імплікатів, які позначають культурні реалії; 

знання та навички семантизації лексичних засобів 

змістової та граматичної зв’язності; уміння вивчаю-

чого читання та розуміння текстів з експліцитним 

змістом; здатність та готовність набувати знань про 

конотативні значення лексичних одиниць, про кон-

тексти в яких ці значення реалізуються; розуміти 

логіку набуття словами переносних значень через 

призму мовної картини світу; розширювати знання 

про екстралінгвальний простір. 
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Таблиця 1 

План та структура методичного експерименту 

№ 

Етапи експери-

ментального 

дослідження 

Час проведення 

Кількість  

годин на  

1 групу 

Кіль-

кість 

груп 

Завдання етапів 

1. 
Передекспери-

ментальний зріз 
вересень 2017 р. 

2 години на 1 

групу 
5 

Виявлення вихідного рівня англійсь-

комовної лексичної компетентності у 

читанні студентів КГ та ЕГ 

2. 
Експеримента-

льне навчання 

вересень – лис-

топад 2017 р. 

96 годин на 

групу 
5 

Упровадження авторської методики у 

навчальний процес 

3. 
Підсумковий 

зріз 
грудень 2017 р. 

2 год. на гру-

пу 
5 

Виявлення підсумкового рівня англій-

ськомовної лексичної компетентності 

у читанні студентів КГ та ЕГ; вияв-

лення динаміки змін у сформованості 

лексичної компетентності у читанні у 

студентів ЕГ. 

 

Об’єкт експериментального дослідження у 

студентів з достатнім рівнем навченості: знання та 

рецептивні навички упізнавання та семантизації лек-

сичних одиниць з їхніми денотативними та конотати-

вними значеннями (які не виводяться внаслідок між-

мовної трансференції), які відповідають рівню 

В1+/В2; знання слів, схожих за формою зі словами 

рідної мови, проте семантика яких не виводиться на 

основі епідигматичного аналізу та не встановлюється 

на основі схожості з рідною мовою; навички семанти-

зації цих слів під час читання; знання та навички се-

мантизації темних та глобальних імплікатів; уміння 

вивчаючого читання та розуміння текстів з експліцит-

ним змістом та імпліцитними змістовими модулями; 

здатність та готовність розширювати знання про темні 

та глобальні імплікати; знаходити та добирати інфор-

мацію з додаткових джерел, використання словника. 

Об’єкт експериментального дослідження у 

студентів з достатнім рівнем навченості: знання та 

рецептивні навички упізнавання та семантизації лек-

сичних одиниць, які відповідають рівню В2+ з їхніми 

денотативними та конотативними (які не виводяться 

внаслідок міжмовної трансференції) значеннями; 

знання слів, схожих за формою з рідною мовою, про-

те семантика яких виводиться на основі схожості з 

рідною мовою та епідигматичного аналізу лише в 

окремих випадках; навички семантизації цих слів під 

час читання; темні знання та навички семантизації 

глобальних імплікатів, культурних та ментальних 

концептів, символів; уміння вивчаючого читання та 

розуміння текстів з імпліцитним змістом, інтерпрета-

ція змісту та смислу тексту; здатність та готов-

ність розширювати пресупозиційний екстралінгва-

льний простір, необхідний для інтерпретації текстів; 

розширювати знання про концепти, символи, культу-

рні архетипи носіїв мови; знаходити та добирати ін-

формацію про них з додаткових джерел, використан-

ня словника. 

Гіпотеза експерименту. Аналіз теоретичних 

праць з методики навчання іноземних мов, психолін-

гвістики дав можливість сформулювати гіпотезу до-

слідження, яка ґрунтується на припущенні про те, що 

ефективність формування англійськомовної лексич-

ної компетентності в читанні у майбутніх філологів 

буде високою за умови створення диференційованих 

груп за критерієм навченості (з низьким / достатнім 

/ високим), визначення для кожної дифгрупи цілей та 

очікуваного результату навчання, змісту навчання, 

дібраних матеріалів, за якими здійснюється навчан-

ня, змісту та характеру вправ і завдань, контролю 

за їх виконанням, дотримання етапності процесу 

навчання. 

 Неварійовані умови експерименту: незмінний 

склад студентів у контрольних та експериментальних 

групах, зміст навчальних модулів та норми аудитор-

ного та позааудиторного часу, експериментатор, кри-

терії оцінювання, матеріали для контрольних зрізів. 

Варійована умова експерименту: диференціа-

ція цілей та очікуваного результату навчання, змісту 

навчання, дібраних матеріалів, за якими здійснюється 

навчання, змісту та характеру вправ і завдань, конт-

ролю за їх виконанням. 

Добір учасників експерименту. В експерименті 

взяли участь 76 студентів (34 студенти склали конт-

рольну групу, 42 студенти склали експериментальну 

групу і були безпосередніми учасниками експериме-

нтального навчання) першого курсу спеціальності 

035 «Філологія» Київського національного універси-

тету імені Тараса Шевченка. 

Добір учасників експерименту відбувався у 

три етапи: 

1) студентам усіх груп було дано низку за-

вдань на основі текстів, які передбачали здатність та 

готовність розуміння окремих лексичних одиниць у 

мовленні, змісту та смислу тексту: перекласти два 

тексти різної складності (з експліцитним змістом (рі-

вень В1), з експліцитним змістом та імпліцитними 

фрагментами (рівень В2), які потребували інтерпре-

тації змісту та смислу), крім того, студенти одержали 

низку лексичних завдань, орієнтовані на перевірку 

здатності та готовності студентів до вирішення за-

вдань лексикологічного характеру; 

2) аналіз результатів студентів, у ході якого 

було визначено КГ та ЕГ: кількість студентів КГ 

склала 34 особи, кількість студентів ЕГ склала  

42 особи; 

3) на основі аналізу результатів студентів було 

створено дифгрупи за рівнем навченості: так, було 



Journal «ScienceRise: Pedagogical Education»                                                                                                №2(29)2019 

  

7 
7 

встановлено, що співвіднесеність студентів з низь-

ким, достатнім та високим рівнями в групах різна: у 

контрольній групі, співвідношення таке: 7 : 21 : 6; в 

експериментальній групі: 8 : 28 : 6; відповідно, така 

кількість студентів входила до дифпідгруп з низьким, 

достатнім та високим рівнями навченості. 

Характер експерименту – базовий, природний, 

вертикально-горизонтальний, відкритий. 

Критерії та норми оцінювання англійськомов-

ної лексичної компетентності в читанні. Для реаліза-

ції експерименту, а також для виявлення його резуль-

татів необхідно визначитися з критеріями та нормами 

оцінювання знань, навичок, умінь, здатності та гото-

вності студентів. 

Щодо контролю лексичної компетентності в 

читанні існують різні погляди. Зокрема, науковці 

визначають такі критерії сформованості лексичних 

навичок: сформованість лексичної навички на рівні 

слова, сформованість лексичної навички на рівні сло-

восполучення, сформованість лексичної навички на 

рівні речення, сформованість лексичної навички на 

рівні тексту [12]. Також існують думки, що перевіря-

ти окремо лексичні знання недоцільно, Хоча в разі 

необхідності їх доцільно актуалізувати, оскільки ная-

вність знань не гарантує сформованості навичок або 

достатнього рівня розвитку здатності використовува-

ти лексичні одиниці у спілкуванні. Лексичний ком-

понент мовленнєвих умінь варто контролювати у 

процесі розвитку вмінь в аудіюванні, говорінні, чи-

танні і письмі, адже формування лексичних навичок 

не є самоціллю, а засобом розвитку мовленнєвих 

умінь. І основним критерієм оцінки лексичної рецеп-

тивної навички вважає правильність її семантизації 

[13]. Інші науковці основним критерієм перевірки 

лексичної компетентності визначають критерій лек-

сичної грамотності (що, по суті, є критерієм прави-

льності) [14]; критерій точності визначення значення 

лексики [15]. Також, для оцінювання лексичної ком-

петентності в читанні виділяють три критерії:  

1) лінгво-пізнавальний критерій, який орієнто-

ваний на перевірку знань способів словоутворення і 

здатності правильно утворювати нові слова; навичок 

встановлення лексичної сполучуваності лексичних 

одиниць; навичок вербалізації цифрових показників;  

2) конструктивно-змістовий критерій, орієнто-

ваний на розуміння контекстуального значення слів в 

автентичному тексті; уміння мовної і смислової інте-

рпретації змісту тексту зі спеціальності;  

3) професійно-комунікативний критерій, оріє-

нтований на перевірку умінь відтворювати професій-

ні тексти з урахуванням вивчених лексичних оди-

ниць; інтерпретувати текстову і графічну інформацію 

із тексту; використовувати слова в продуктивному 

мовленні [16].  

Інші автори виділяють такі критерії сформова-

ності англійськомовної лексичної компетентності у 

філологів: когнітивно-лінгвістичний критерій (обіз-

наність з основними літературознавчими знаннями; 

обізнаність із фоновими знаннями, що пов’язані із 

культорою країни, та семантикою лексичних одиниць 

лінгвосоціокультурного компонента); соціокультур-

ний критерій (вміння адекватного сприйняття лекси-

ки високого стилю і розуміння її значення; вміння 

розуміння лексичних, мовних засобів увиразнення 

мовлення, фоностилістичних та пунктуаційних особ-

ливостей; вміння застосовувати та інтерпретувати 

лінгвокультурні факти англійських поетичних текстів 

у своєму мовленні); методичний критерій (вміння 

майбутніх учителів обирати, систематизувати автен-

тичний поетичний матеріал з урахуванням методич-

них складностей його вивчення; вміння планувати 

роботу з аналізу твору; вміння індивідуального, тво-

рчого підходу до автентичного поетичного твору) 

[17]. Означені критерії не можуть бути застосовані в 

такому вигляді, як їх пропонують автори, оскільки 

вони не враховують рівень володіння лексикою з 

урахуванням різних рівнів читання тексту. Ми стоїмо 

на позиції тих науковців, які вважають, що лексична 

навичка має перевірятися у процесі мовленнєвої дія-

льності, тобто під час читання. Проте вважаємо, що 

нівелювати всі інші аспекти (лексичні знання, екст-

ралінгвальні референти, позначувані лексичними 

одиницями) можна лише за мови, якщо студенти чи-

тають тексти з експліцитним змістом. Якщо ж тексти 

мають імпліцитний зміст, то студент повинен володі-

ти низкою екстралінгвальних знань, щоб подолати 

імпліцитність та надати належну інтерпретацію.  

Отже, орієнтуючись на критерії, які існують 

для перевірки лексичної компетентності в цілому, а 

також зважаючи на предмет нашого дослідження та 

зорієнтованість методики формування лексичної 

компетентності в читанні в контексті рівнів розумін-

ня текстів (з експліцитним змістом, з експліцитним 

змістом та імпліцитними фрагментами, з імпліцит-

ним змістом та смислом, що потребує інтерпретації), 

визначних нами об’єктів навчання, змісту лексичної 

компетентності, яка охоплює знання, навички, вмін-

ня, здатність та готовність до вирішення завдань лек-

сикологічного характеру, вважаємо доцільними такі 

критерії оцінки: правильність розуміння лексичної 

одиниці її денотативного та конотативного значен-

ня у мовленні; правильність встановлення змістового 

зв’язку; ступінь розуміння імплікатів та концептів у 

тексті; обсяг екстралінгвальної інформації, 

пов’язаної з лексичною одиницю; ступінь розуміння 

змісту та смислу тексту; правильність та глибина 

пошуку / аналізу під час вирішення лексикологічних 

завдань. 

Критерій правильності розуміння лексичної 

одиниці її денотативного та конотативного значен-

ня у мовленні; правильності встановлення змістово-

го зв’язку полягає в наданні правильного денотатив-

ного та конотативного значення слову, яке відповідає 

контексту, встановлення правильної зв’язності (на 

рівні лексичних засобів) у межах речення, надфразо-

вої єдності, тексту. Означений критерій є базовим в 

оцінюванні лексичної компетентності в читанні, орі-

єнтований на перевірку у студентів знань лексичних 

одиниць, з їхніми денотативними та конотативними 

значеннями, навичок встановлення цих значень під 

час читання.  

Критерій ступеня розуміння імплікатів та 

концептів у тексті полягає у глибині та точності ро-

зуміння локальних, глобальних та темних імплікатів 

у текстах. Означений критерій орієнтований на пере-

вірку знань локальних, глобальних та темних імплі-
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катів, навичок їх семантизації та умінь інтерпретації 

під час читання, на розкриття на основі цих імпліка-

тів змісту та смислу повідомлення.  

Критерій обсягу екстралінгвальної інформа-

ції, пов’язаної з лексичною одиницю спрямований на 

перевірку обсягу екстралінгвальних знань про поняття 

та реалії, вербалізовані лексичною одиницею. Цей 

критерій дозволяє перевірити знання системи рефере-

нтів, культурних фонів, фреймів, які пов’язані з лекси-

чними одиницями і складають тезаурус студента.  

Критерій ступеня розуміння змісту та смислу 

тексту орієнтований перевірити, наскільки студент 

здатний зрозуміти цілісний зміст та деталі експліци-

тного змісту тексту, правильно зрозуміти імпліцитні 

фрагменти та імпліцитний зміст у цілому, а також 

дати інтерпретацію смислу тексту. 

Критерій правильності та глибини пошуку / 

аналізу під час вирішення лексикологічних завдань 

передбачав перевірку здатності та готовності набува-

ти знань про конотативні значення лексичних оди-

ниць, про контексти в яких ці значення реалізуються; 

розуміти логіку набуття словами переносних значень 

через призму мовної картини світу; самостійно роз-

ширювати знання про екстралінгвальний простір (для 

студентів з низьким рівнем навченості); здатності та 

готовності розширювати знання про темні та глоба-

льні імплікати; знаходити та добирати інформацію з 

додаткових джерел, використовувати словник (для 

студентів з достатнім рівнем навченості); здатності 

та готовності розширювати пресупозиційний екст-

ралінгвальний простір, необхідний для інтерпретації 

текстів; розширювати знання про концепти, символи, 

культурні архетипи носіїв мови; знаходити та доби-

рати інформацію про них з додаткових джерел, вико-

ристання словника (для студентів з високим рівнем 

навченості). 

У визначенні норм оцінювання орієнтуємося 

на шкалу ECTS: якщо студент набирає за певним 

критерієм менше 6 балів вважаємо його результат 

незадовільним, відповідно, 6–7,4 – задовільно, 7,5–

8,9 – добре, 9–10 – відмінно. Визначаємо, що студент 

має достатній рівень, якщо його середній коефіцієнт 

за 5 критеріями складає 7,5 бала і вище, за умови, що 

за кожен критерій результати не нижче 6 балів (тобто 

задовільного рівня).  

Критерії та норми оцінювання подано в табл. 2. 

 

Таблиця 2 

Критерії та норми оцінювання 

Критерій Норми оцінювання 

Критерій правильності розуміння лекси-

чної одиниці її денотативного та коно-

тативного значення у мовленні; прави-

льності встановлення змістового 

зв’язку 

Студент правильно розуміє лексичні одиниці їхні денотативні та 

конотативні значення у мовленні; правильно встановлює змістовий 

зв’язок між компонентами у межах речення, надфразової єдності, 

тексту: 

студенти одержують кількість балів з розрахунку кількість відсотків 

правильно семантизованої лексики поділено на 100 (максимум 10 

балів); кількість відсотків правильно поєднаної лексики поділено на 

100 (максимум 10 балів). 

Критерій ступеня розуміння імплікатів 

та концептів 

Для студента запропоновано розкрити зміст 10 імплікатів / концеп-

тів: за кожен правильно семантизований імплікат / концепт студент 

одержує максимум 1 бал. 

Критерій обсягу екстралінгвальної ін-

формації, пов’язаної з лексичною одини-

цю 

Студентам запропоновано надати екстралінгвальний коментар 10 

понять чи реалій з тексту, за які він може одержати максимум 1 бал: 

1 бал – повна вичерпна відповідь; 0,75 бала – відповідь поверхова, 

студент має лише загальне уявлення. 

Критерій ступеня розуміння змісту та 

смислу тексту 

Розуміння експліцитного змісту тексту (6–7,4 бала). 

Розуміння експліцитного змісту тексту з імпліцитними фрагмента-

ми (7,5–8,9 бала). 

Розуміння імпліцитного змісту тексту, інтерпретація його смислу 

(9–10 балів). 

Критерій правильності та глибини по-

шуку / аналізу під час вирішення лекси-

кологічних завдань 

10 балів: студент правильно вирішує лексикологічні завдання, де-

монструє самостійність, стратегічність; 

8–9 балів: студент правильно вирішує 80–90 % лексикологічних 

завдань, частково потребує допомоги викладача; 

7 балів – студент правильно вирішує 80–90 % лексикологічних за-

вдань, частково потребує допомоги викладача; 

6 балів – студент правильно вирішує 80–90 % лексикологічних за-

вдань, систематично потребує допомоги та підказок викладача. 

 

 

Передекспериментальний зріз проходив серед 76 

студентів 1 курсу бакалаврату. Метою перед експериме-

нтального зрізу було виявлення вихідного рівня англій-

ськомовної лексичної компетентності у читанні студен-

тів КГ та ЕГ, на основі якого здійснити диференціацію 

студентів, сформувати дифрупи за рівнями навченості. 

Студенти одержали завдання перекласти два 

тексти різної складності (з експліцитним змістом (рі- 
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вень В1), з експліцитним змістом та імпліцитними 

фрагментами (рівень В2), які потребували інтерпре-

тації змісту та смислу. Крім того, студенти одержали 

низку лексичних завдань, орієнтовані на перевірку 

здатності та готовності студентів до вирішення за-

вдань лексикологічного характеру. 

У табл. 3 подані результати передексперимен-

тального зрізу студентів ЕГ та КГ. 

 

Таблиця 3 

Результати передекспериментального зрізу студентів ЕГ та КГ 

Групи Рівень навченості К-кість студентів Середній бал навченості 

КГ 

НР 7 6,49 

7,55 ДР 21 7,88 

ВР 6 8,28 

ЕГ 

НР 8 6,4 7,55 

ДР 28 7,89 

ВР 6 8,35 

 

Отже, у процесі передекспериментального зрі-

зу було виявлено рівень сформованості лексичної 

компетентності в читанні студентів, а також розподі-

лено їх на диференційовані групи. 

Студенти з низьким рівнем навченості розу-

міли здебільшого загальнорозмовну лексику в текс-

тах, виявили спорадичні знання денотатів тематич-

них лексичних одиниць. Аналіз перекладів текстів 

показав, що студенти з низьким рівнем лексичної 

компетентності роблять часті помилки у встановлен-

ні змістової зв’язності, що, на наше переконання, 

викликане незнанням денотатів слів, а також відсут-

ністю навичок поєднання слів у речення, речення у 

надфразові єдності, а останні – у текст. У цілому мо-

жна стверджувати, що студенти розуміли близько 

60–70 % експліцитного змісту тексту, деякі фрагмен-

ти вони не могли перекласти взагалі, а деякі перекла-

дали неправильно. Такі результати свідчили про ная-

вність у студентів спорадичного рівня володіння лек-

сичною компетентністю в читанні на рівні В1, адже 

студентам не вдавалося відтворити цілісний зміст 

тексту, а лише фрагменти, які часто порушували ло-

гіку та зв’язність сюжету. Студенти допускали час-

тих помилок під час встановлення контекстуальних 

значень лексичних одиниць, не зважали (або не зна-

ли) на семантичні особливості окремих слів, оперую-

чи у цих випадках лише денотативними значеннями. 

Студенти в основному розкривали значення 5–

7 імплікатів, які зустрічалися по тексту, це були ім-

плікати, які стосувалися сфери повсякдення, імпліка-

ти, які стосувалися тематичної сфери студенти не 

могли експлікувати. Нерозуміння змісту імплікатів та 

відсутність навичок їх експлікації значно впливали 

на розуміння цілих висловлень та змістових модулів, 

особливо тих, де локальні імплікати виступали клю-

човими словами в змісті тексту. 

Третє завдання було спрямоване на виявлення 

рівня сформованості тезаурусу студентів, тобто сис-

теми екстралінгвальних знань, пов’язаних з певними 

лексичними одиницями. Більшість студентів могли 

ідентифікувати 6–7 понять та реалій, при чому надава-

ли загальну інформацію, не конкретизуючи деталей.  

Четверте завдання, яке було орієнтоване на 

виявлення здатності та готовності розширювати вла-

сний словниковий запас, працювати зі словниковою 

статтею, виявляти інтегративну сему, семантику сло-

ва в сполучуваності з іншими словами, визначати 

денотативне та конотативні значення. Під час аналізу 

студентських робіт було виявлено, що студенти, які 

мають низький рівень лексичної компетентності, 

здебільшого акцентують увагу лише на денотативних 

значеннях слова, не розуміють логіки розгортання 

семантичного поля лексичної одиниці, набуття пев-

них значень у зв’язку з іншими словами. 

Студенти з достатнім рівнем навченості у 

цілому розуміють близько 85–90 відсотків змісту 

тексту, а відтак і лексичних одиниць, близько  

1/3 студентів виявили розуміння в межах 95–98 % 

змісту тексту. Студенти добре визначали денотативні 

значення слів, надавали правильних конотативних, 

контекстних значень слів у зв’язку з іншими словами. 

Студенти продемонстрували достатній рівень воло-

діння лексичними засобами зв’язку на рівні речення, 

надфразових єдностей, текстів та стройовою лекси-

кою. Варто відзначити, що лише поодинокі студенти 

залишали неперекладеними окремі речення або пере-

клад не відповідав змістові оригіналу (не більше 3), 

що свідчило про нерозуміння змісту. Такі результати 

свідчать про системне розуміння текстів на рівні В1, 

а також денотативних та конотативних значень лек-

сичних одиниць.  

Студенти в основному розкривали значення 8 і 

більше імплікатів, які зустрічалися по тексту, це були 

імплікати, які стосувалися як сфери повсякдення, так 

і імплікати, які належали до тематичної сфери. Пра-

вильна експлікація локальних імплікатів у цілому 

позитивно позначилася на розуміння змісту тексту. 

Результати виконання третього завдання дали 

можливість пересвідчитися, що у студентів у цілому 

сформований тезаурус, пов’язаний з лексичними 

одиницями, які відповідають рівню текстів В1. Сту-

денти давали детальний коментар 7–8 позначуваних 

лексичними одиницями понять та реалій, щодо реш-

ти номенів – то коментарі були менш детальними, 

проте студенти виявили цілковите розуміння позна-

чуваних понять і реалій.  

Насамкінець проаналізувавши якість вико-

нання четвертого завдання, було встановлено, що 

студенти в цілому готові самостійно розширювати 

власний словниковий запас, аналізувати словнико-

ву статтю, виявляти інтегративну сему, потрібні 

для розуміння певного контексту семи слова в спо-

лучуваності з іншими словами, визначати денота-

тивне та конотативні значення. Студенти здатні 
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акцентувати увагу на семантичних деталях, коно-

таціях слова. 

Студенти з високим рівнем навченості у ціло-

му розуміють близько 80-85 % змісту тексту (який 

відповідає рівню В2), а відтак і лексичних одиниць, 

лише 2 студенти виявили розуміння тексту понад  

90 %. Нам вдалося зафіксувати, що студенти вільно 

володіють лексичними та засобами зв’язку, стройо-

вою лексикою, встановлюють денотативні значення 

слів, проте допускають помилки під час семантизації 

конотативних контекстуально обумовлених одиниць. 

В 11 студентів із 15 були 2–3 речення, яких вони не 

переклали, або переклад не відповідав оригіналу. 

Четверо студентів мали по 1 неперекладеному речен-

ню. Такі результати свідчать, що студенти, хоч і на-

ближені до розуміння текстів (а відтак і лексики) на 

рівні В2, проте потребують певного коригування ле-

ксичних знань та навичок. 

Студенти в основному розкривали значення 7–

8 більше глобальних імплікатів, семантику яких мо-

жна було вивести з тексту; темні імплікати в основ-

ному студенти експлікували слабо, що вказує на від-

сутність знань широкого культурного підтексту. Са-

ме тому студенти демонстрували здебільшого розу-

міння експліцитного змісту й поодиноких імпліцит-

них фрагментів. 

Результати виконання третього завдання дали 

можливість пересвідчитися, що у студентів у цілому 

тезаурус сформований, пов’язаний з лексичними 

одиницями, які відповідають рівню текстів В2, сфор-

мований на 70–80 %. Студенти давали детальний 

коментар 7–8 позначуваних лексичними одиницями 

понять та реалій. 

Четверте завдання було орієнтоване на вияв-

лення рівня сформованості інтерпретаційних умінь. 

Відповіді на питання студентів, які стосувалися екс-

плікації імпліцитних фрагментів змісту, показали, що 

лише 50 % студентів, тобто 6 осіб, здатні розуміти 

імпліцитну інформацію, решта студентів виявили 

недостатній рівень. 

П’яте завдання було орієнтоване на виявлення 

глибини пошуку / аналізу під час вирішення лекси-

кологічних завдань, здатності та готовності розши-

рювати свій тезаурус шляхом опанування семантики 

слів-символів, опанувати семантичні поля лексичних 

одиниць у контексті шляхом аналізу словникових 

статей; розуміти логіку будови мовної картини світу 

та її презентацію в мовних засобах; інтерпретувати 

певну інформацію. Нами було встановлено, що 8 

студентів мають достатній рівень за цим показником, 

2 – високий і 2 – низький. Отже, проведений перед 

експериментальний зріз дозволив виявити, що студе-

нти з достатнім та високим рівнем сформованості 

лексичних знань та навичок не мають абсолютно ви-

соких результатів (наприклад, В1 чи В2) і потребу-

ють розширення та удосконалення знань і навичок на 

відповідному рівні, а також просування на вищий 

рівень. 

Експериментальне навчання. Експерименталь-

не навчання тривало в експериментальній групі, яка 

складалася з 42 осіб, була диференційована на три 

підгрупи залежно від рівня навченості – 8 студентів з 

низьким рівнем, 28 – з достатнім, 6 – з високим. 

В експериментальній групі навчання відбува-

лося відповідно до авторської моделі, була задіяна 

розроблена підсистема вправ і завдань, використову-

вався відібраний лексичний і текстуальний матеріал. 

Експериментальне навчання тривало 96 годин, з них 

48 – аудиторних, 48 самостійної роботи, це складало 

2 модулі і відповідно 4 мікромодулі: 1 мікромодуль 

охоплював 24 годин, 12 аудиторних і 12 – самостій-

ної роботи. 

В контрольній групі навчання так само трива-

ло 96 годин, з них 48 – аудиторних, 48 самостійної 

роботи. Проте диференціація навчального матеріалу, 

вправ і завдань відповідно до рівня навченості студе-

нтів не проводилася. Ми орієнтувалися на рівень 

В1+, який був передбачений навчальною програмою. 

Тому всі студенти виконували вправи, орієнтовані на 

достатній рівень навченості. Студенти навчалися за 

підручником Global (Amanda Jeffries, Lindsay 

Clandfield, Rebecca Robb Benne). 

Післяекспериментальний зріз проходив серед 

76 студентів 1 курсу бакалаврату. Метою післяекспе-

риментального зрізу було виявлення підсумкового 

рівня сформованості англійськомовної лексичної 

компетентності у читанні студентів КГ та ЕГ, на ос-

нові чого зіставити результати, студентів ЕГ та КГ, 

прослідувати динаміку змін навченості серед студен-

тів диференційованих підгруп. 

Студенти одержали завдання перекласти три 

тексти різної складності: 

1-ий текст відповідав рівню В1/В1+ і був при-

значений для перевірки рівня лексичної компетент-

ності у студентів, які мали низький рівень навченості. 

Цей текст був тематично орієнтований на змістові 

модулі, які вивчали студенти і мав понад 95 % лекси-

ки, яку студенти вивчали. Зміст тексту мав експліци-

тний характер, містив локальні імплікати та конота-

тивні значення лексичних одиниць, зумовлені кон-

текстом, проте легко вивідні внаслідок міжмовної 

трансференції. 

2-ий текст відповідав рівню В1+/В2 і був при-

значений для перевірки рівня лексичної компетент-

ності у студентів, які мали достатній рівень навчено-

сті. Текст був так само тематично орієнтований на 

змістові модулі, які вивчали студенти і мав понад  

95 % лексики, яку студенти вивчали. Текст мав імп-

ліцитні змістові фрагменти, які потребували інтерп-

ретації з боку студентів через експлікацію глобаль-

них та темних імплікатів. 

3-ий текст відповідав рівню В2+ і був призна-

чений для перевірки рівня лексичної компетентності 

у студентів, які мали високий рівень навченості. 

Текст був насичений відповідною тематичною лек-

сикою, мав темні та глобальні імплікати, концепти, 

слова-символи, зміст тексту в цілому був імпліцит-

ним, його зміст та смисл потребували інтерпретації. 

У табл. 4 подані результати післяексперимен-

тального зрізу студентів ЕГ та КГ. 
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Таблиця 4 

Результати післяекспериментального зрізу студентів ЕГ та КГ 

Групи Рівень навченості К-кість студентів Середній бал навченості 

КГ 

НР 6 6,84 

7,73 ДР 24 7,95 

ВР 4 8,4 

ЕГ 

НР 2 7,8 8,55 

ДР 28 8,5 

ВР 12 9,3 

 

5. Результати дослідження 

Отже, провівши післяекспериментальний зріз, 

було встановлено, що кількість студентів у контро-

льних групах з низьким, достатнім та високим рівнем 

навченості майже не змінилася: студентів з низьким 

рівнем було 7, стало 6, з достатнім рівнем: було 21 

стало 22, кількість студентів з високим рівнем не 

змінилася. Середній бал навченості студентів КГ 

склав 7,73. 

В експериментальних групах кількість студен-

тів з низьким рівнем склала 2 (замість 6 під час пере-

декспериментального зрізу), кількість студентів з 

достатнім рівнем склала 27 (за рахунок того, що 

 6 студентів перейшли з низького рівня на достатній, 

а 6 студентів – з достатнього на високий), а з високим 

рівнем стало 13 замість 6. Середній бал навченості 

студентів КГ склав 8,55. 

Динаміка якісних змін у англомовній лексич-

ній компетентності в читанні студентів ЕГ значно 

перевищила динаміку змін студентів КГ (у КГ СКН 

збільшився на 0,18, а в ЕГ СКН збільшився на 1,0).  

Перспективу подальших досліджень вбачаємо 

в розробленні методик диференційованого форму-

вання лексичної компетентності в аудіюванні, гово-

рінні та письмі. 

 

6. Висновки 
Підсумовуючи констатуємо, що у процесі екс-

периментального навчання було доведено гіпотезу, 

що ефективність формування англійськомовної лек-

сичної компетентності в читанні у майбутніх філоло-

гів є високою за умови створення диференційованих 

груп за критерієм навченості (з низьким / достатнім / 

високим), визначення для кожної дифгрупи цілей та 

очікуваного результату навчання, змісту навчання, 

дібраних матеріалів, за якими здійснюється навчання, 

змісту та характеру вправ і завдань, контролю за їх 

виконанням, дотримання етапності процесу навчання.  

Відповідно до поставленої мети було досягну-

то наступних результатів: 

1. проведено передекспериментальний зріз, 

який виявив вихідний рівень англійськомовної лек-

сичної компетентності у читанні студентів КГ та ЕГ;  

2. виявлено рівень сформованості англійсько-

мовної лексичної компетентності у читанні у студен-

тів ЕГ, на основі якої розподілено студентів на диф-

підгрупи залежно від рівня навченості; 

3. укладено матеріали експерименту (дібрано 

мовний та текстовий матеріал, розроблено підсисте-

му вправ); 

4. проведено експериментальне навчання; 

5. проведено підсумкові зрізи, виміряно та за-

фіксовано підсумковий рівень англійськомовної лек-

сичної компетентності у читанні студентів КГ та ЕГ;  

6. проаналізовано результати підсумкових зрі-

зів експерименту, здійснено порівняння результатів 

студентів ЕГ та КГ; простежено динаміку змін у сфо-

рмованості лексичної компетентності у читанні у 

студентів ЕГ, де була задіяна авторська методика; 

7. за допомогою статистичних методів опра-

цьовано результати експерименту та доведено ефек-

тивність авторської методики.  
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