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ПРЕДИСЛОВИЕ
На данном сайте представлены учебно-методические материалы, как часть Учебно-методического комплекта по дисциплине «Методика преподавания иностранных языков». В материалах, заимствованных из журналов «Замежныя мовы ў Рэспубліцы Беларусь» и «Иностранные языки в школе», из изданий «Методической школы Пассова», представлены в сокращенном варианте статьи авторитетных методистов Российской Федерации и Республики Беларусь, в которых освещаются ключевые проблемы теории и практики обучения иностранным языкам на современном этапе.
Материалы сайта адресуются студентам – будущим учителям иностранного языка (дополнительная специальность) в плане оказания помощи при написании ими курсовых, дипломных работ, при подготовке к сдаче курсовых и государственных экзаменов. Материалы могут также оказаться полезными в целях самообразования и преподавателям иностранных языков университета.
Учебно-методические материалы сайта сгруппированы в тематические блоки, в конце которых даны вопросы для самоконтроля.

Сайт открывает статья выдающегося ученого в области психологии, психолингвистики, методики преподавания иностранных языков Алексея Алексеевича Леонтьева.
КАК ОБНОВИТЬ МЕТОДИКУ ПРЕПОДАВАНИЯ 

ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ

А.А. Леонтьев 
В основе действующей методики обуче​ния языкам в России лежат психологические и дидактические концепции и подходы, впервые сформулированные в 50-х – 60-х гг. XX века, а именно:

· сознательно-практический метод Б.В. Беляева и его позднейшие модифика​ции; 

· теория речевой деятельности А.А. Леонтьева;

· личностно-деятельностный подход И.А. Зимней;

· коммуникативная методика Е.И. Пассова и ряд других коммуникативно ориентирован​ных подходов;

· суггестопедический подход Г. Лозанова и развивающие его концепции Г.А. Китайгородской, И.Ю. Шехтера, С.И. Мельник и др.

Суммируя эти подходы, следует отме​тить, что все они (кроме суггестопедии в вари​анте самого Лозанова и раннего, прижизненно​го варианта сознательно-практического метода Беляева) опираются на единую – деятельностную – психологическую трактовку речи и обуче​ния языку. Ее внедрение в практику обучения языкам сыграло революционную роль.

Однако за истекшие десятилетия в психологии и дидактике как за рубежом, так и в России произошли значительные изменения, в
практической методике отразившиеся чрезвычайно мало. Перечислим и охарактеризуем важнейшие из выдвинутых и развитых в это
время психолого-педагогических концепций, не получивших пока адекватной реализации в практике обучения языкам.

1. Концепция развивающего обучения или развивающего образования (В.В Давыдов и др.) и основанное на ней новое представление о целях и содержании обучения языкам. В рамках данной концепции овладение языками выступает как неотъемлемая часть общего процесса личност​ного развития, как один из путей и способов актуа​лизации личности учащегося, как условие полно​ценной первичной и вторичной социализации. Идея развивающего образования выступает в форме концепции готовности личности к дальнейшему раз​витию. Развивающий подход органично соотносит​ся: а) с педагогическими идеями русской дореволю​ционной и послереволюционной школы (П.П. Блонский, П.Ф. Каптерев, С.И. Гессен и др.), б) с педагогикой сотрудничества (Ш.А. Амонашвили) и основными педагогическими положениями ВНИКа «Школа».
2. Концепция многокультурного или межкультурного обучения, в России тесно свя​занная с развиваемым школой А.Н. Леонтьева поня​тием «образа мира». Согласно данной концепции (В.В. Сафонова и др.), овладение языком не только является ключом к усвоению культуры соответст​вующего народа, но представляет собой условие самоопределения учащегося не только как предста​вителя своего этноса (например, русского), но и как члена многоэтнической (в данном случае россий​ской) нации и как члена общеевропейского и обще​мирового сообщества (ср. понятие «транснацио​нальной языковой компетенции»). Отсюда стремле​ние с самого начала ввести учащегося в многообразие культур, преодолеть барьер «чужого» (des Fremden). Идеи межкультурного или многокультурного обучения реализуются, в частности, в появлении образовательных учреждений нового типа (Европейских многоязычных школ и т.д.) и новых мето​дов и форм обучения (например, курсов типа «Тандем»), 

3.
Концепция приоритета «стратегий учащегося» перед «стратегиями учителя», основанная на идее процесса овладения языком прежде всего как активной деятельности учащегося, адекватной его мотивам, интересам, индивидуаль​ным особенностям, психологическим возможностям и способностям. Эта концепция, в свою очередь, предполагает другой характер деятельности учите​ля (творческая «режиссура» познавательной и ком​муникативной деятельности учеников в противопо​ложность традиционному прямому управлению разрозненными учебными действиями учащихся в соответствии с методическим алгоритмом, отра​женным в жестко заданном учебнике и книге для учителя) и соответственно другое содержание и другие формы его подготовки и повышения его ква​лификации. Описываемая концепция отражается в появлении новых методов (например, «метода про​ектов») и учебных материалов нового поколения.

4. Концепция психологического управления усвоением, восходящая к П.Я. Гальперину и Д.Б. Эльконину и их школе. Речь идет не о непосредственном приложении отдельных приемов обучения, разработанных в школе П.Я. Гальперина к усвоению иностранного языка как предмета (М.М. Гохлернер, О.Я. Кабанова и др.), но о перестройке всего обучения языкам под углом зре​ния таких основополагающих идей этой школы, как соотношение ориентировочного и исполнительного компонентов усвоения, типы ориентировки, принцип поэтапного перехода от внешнего (материального или материализованного) к внутреннему, умствен​ному действию, формирующая роль упражнений и их системная организация в рамках учебного про​цесса и используемых в нем учебных материалов и пр.
5. Концепция управления учебной деятельностью учащихся через организа​цию общения, восходящая, в частности, к мето​дике суггестопедического обучения и позволяющая максимально реализовать скрытые личностные и познавательные резервы учащихся (Г.А. Китайгородская) и оптимально организовать формирование у учащихся коммуникативных уме​ний.
6. Концепция социально-психологи​ческой стимуляции активности учащихся в процессе овладения языком через оптимальную организацию социально-психологических процессов в учебной группе (А.В. Петровский и др.) и предос​тавляемую учащимся возможность выбора и само​определения в составе этой группы, обеспечиваю​щую максимальную индивидуализацию в процессе обучения.

7. Концепция дидактически ориенти​рованного универсально-сопоставитель​ного описания языка (А.А. Леонтьев).

8. Концепция психологических типов учащихся (М.К. Кабардов), учет которых при подго​товке учебных материалов и в самом учебном про​цессе обеспечивает индивидуализацию обучения.
Даже данная здесь краткая характеристика перечисленных концепций не может не привести к выводу, что эти концепции не только не противоре​чат друг другу, но дополняют друг друга, ибо восхо​дят к одной и той же (п.п. 1, 4, 5, 6, 7, 8) исходной психологической позиции или опираются на близкие ей психолого-педагогические идеи (п.п. 2, 3). В сово​купности они образуют принципиально новую мето​дологическую основу трактовки процесса овладения иностранным языком, позволяющую обеспечить значительно более высокую его эффективность.

Наряду с этим существует целый ряд психо​лого-педагогических проблем, связанных с усвоени​ем языка, но совершенно не нашедших пока опти​мального решения. Имеются в виду следующие проблемы:

а)
проблема интегрированного обучения различным предметам языкового цикла, а именно родному, второму и иностранному языку. Основным методическим содержанием подобной интеграции могут быть: перенос и коррекция ориентировки с родного (или первого неродного) на другие изучае​мые языки; согласованное формирование коммуни​кативных умений на родном и неродном языке; формирование стратегий речепорождения на не​родном языке с опорой на рефлексивное осмысле​ние функционально аналогичных структур родного и неродного языка и пр.;

б)
проблема оптимального темпа усвоения неродного, в особенности иностранного языка. С одной стороны, ускоренный темп усвоения, свой-
ственный разного рода интенсивным методам (суггестопедия, метод погружения и т.д.), очевидным образом неэффективен за пределами задачи формирования простейших коммуникативных умений, немедленно реализуемых в практике общения. С другой стороны, еще менее эффективен темп, присущий стандартному школьному обучению. Практика преподавания заставляет считать оптимальным темп, при котором языку посвящено от 8 до 16 часов в неделю; однако неясно, какие психологические закономерности стоят за этими эмпирическими данными;

в)
проблема закономерностей и механизмов забывания усвоенного языка, всегда сопровождающего процесс его усвоения, и взаимосвязан-
ная с ней проблема опоры на искусственно создаваемую языковую среду (языковой поддержки);

г)
проблема «коммуникативного ядра», гарантирующего формирование всех основных навыков и умений и создание личностно-
психологических условий, необходимых и достаточных для дальнейшего самостоятельного овладения языком и для преодоления коммуникативных и иных психологических барьеров при его усвоении.

В свете изложенного выше представляется целесообразным поставить вопрос о разработке на новой основе базисной психолого-педагогической системы, реализующей перечис​ленные психолого-педагогические тенденции и способной получить дальнейшую дифференциро​ванную методическую реализацию в зависимости от целей, условий и форм обучения.

Далее предоставляется возможность познакомиться с официальными документами по обновлению методики преподавания иностранных языков на современном этапе в Республике Беларусь.
I. Концептуальные основы обучения иностранным языкам в Республике Беларусь:
1.1 КОНЦЕПЦИЯ УЧЕБНОГО ПРЕДМЕТА 
«ИНОСТРАННЫЙ ЯЗЫК»

Н. П. Баранова,
П. К. Бабинская,
Н. В. Демченко
1. Введение
Роль и место учебного предмета «Иностран​ный язык» в системе общего среднего образо​вания предопределяется особенностями совре​менного социального заказа, ориентирующего на такое изучение языков, которое сделало бы возможным их широкое использование в качестве средства общения между людьми – носителя​ми разных языков в контексте диалога их нацио​нальных культур.
К числу основных задач, разрешение кото​рых обеспечивает реализацию социального за​каза, отнесены: формирование у подрастающего поколения готовности к взаимопониманию, вос​питание в духе толерантности; развитие способ​ностей к пониманию культуры, образа жизни и мыслей других народов; умение передавать в процессе коммуникации собственные мысли и чувства. Выдвижение обозначенных задач в число приоритетных предполагает овладение иностранным языком как средством межкультурной коммуникации.
Создание лингводидактических систем, от​вечающих потребностям сегодняшнего дня, осу​ществляется с учётом того, что в Республике Беларусь владение иностранными языками рас​сматривается как важный фактор социально-экономического, научно-технического и культур​ного прогресса. Иностранные языки изучаются в целях их дальнейшего функционирования в качестве инструмента всестороннего информа​ционного обмена, взаимодействия националь​ных культур, усвоения личностью общечеловеческих ценностей. Возрастают потребности страны в специалистах, способных использо​вать иностранные языки для эффективного обе​спечения различных видов коммуникации. Эти потребности, выражая сущность социального заказа в адрес сферы языкового образования, детерминируют содержание педагогической це​ли на социально-экономическом уровне.
Дидактическая перекодировка социально за​данной цели в плоскость педагогической реаль​ности для формулирования генеральной, страте​гической цели обучения иностранным языкам предполагает рассмотрение социального заказа в контексте современной парадигмы образова​ния и доминирующих в нашей стране образова​тельных ориентации и стратегий.
2. Исходные методологические посылки и принципы построения учебного предмета «Иностранный язык»
Владение иностранными языками рассма​тривается как важное предусловие адаптации человека в глобализующемся мире. Их главное назначение на современном этапе – обеспечи​вать взаимодействие и сотрудничество народов, исключать возможности негативного влияния на процесс национальной самоидентификации и культурного самоопределения личности; по​вышать готовность человека к личностной и профессиональной самореализации посредством использования иностранного языка наряду с род​ным языком в качестве материальной формы функционирования своего мышления. Отсюда процесс обучения иностранному языку дол​жен быть направлен на подготовку к межъ​языковому межкультурному общению. В ходе такого общения имеют место ситуации встреч коммуникантов, которые, пользуясь одним и тем же языком общения, неодинаково воспринима​ют передаваемые сообщения, поскольку порож​даемые ими языковые структуры построены на основе разных социокультурных структур. Сле​довательно, важным предусловием эффективно​сти обучения выступает обеспечение у учащихся готовности к взаимопониманию посредством соз​дания общего коммуникативного пространства с партнёрами по коммуникации.
Сложности создания общего коммуникатив​ного пространства состоят в том, что в процессе общения с носителями другого языка в сознании человека происходит своеобразное «столкнове​ние» с явлениями иной культуры. Под влиянием подобных «столкновений» возникают противо​речия между фактами этой иной культуры и концептуальными схемами родного языка, струк​турированными в соответствии с его лингвокультурными нормами. Появляются трудности в достижении понимания между коммуникантами. Подобные противоречия могут быть разреше​ны через единство реализации в ходе общения коммуникативной и культурно-прагматической функций иностранных языков, поскольку при этом условии обеспечивается взаимопонимание носителей разных языков посредством выде​ления в их сообщениях общего и националь​но специфического. Тем самым возникают воз​можности для диалога культур через посредство используемого языка общения. Отсюда на уро​ках иностранного языка должны создавать​ся ситуации общения, моделирующие диалог культур.
Будучи вовлечёнными в процессе изучения иностранного языка в диалог культур, учащие​ся встают перед необходимостью выражения своего отношения к фактам иной культуры так, чтобы искомый диалог культур не нарушал​ся. При этом активизируется аксиологическая функция иностранного языка, обеспечивающая возможности для адекватной ценностной оцен​ки иноязычной информации путём соотнесения ценностных норм родной и изучаемой культур. Готовность учащихся к реализации этой функции предполагает преодоление ими национальной языковой обусловленности образа мира. Формирование этой готовности требует одновременной активации в процессе обучения коммуникатив​ной, культурно-прагматической и аксиологической функций. При условии интегративного ха​рактера их проявления возникают предпосылки для развития и образования личности учащихся через познание, обучение, общение посредством иностранного языка. Приводится в действие ме​ханизм формирования у учащихся того образа мира, который соответствует социальным, по​литическим и культурным реалиям современной действительности и может служить ориентационной основой для эффективной целенаправленной деятельности человека в ней. Роль и возможно​сти иностранных языков в формировании такого взгляда на мир чрезвычайно велики: в процессе овладения ими формируется языковая личность, обеспечивающая весь комплекс иноязычной ком​муникативной деятельности. Языковая личность развивается и совершенствуется в процессе усвоения языков по мере овладения навыками и умениями коммуникации на них. Отсюда в це​лях её формирования на уроках иностранного языка должны создаваться оптимальные воз​можности для речевого поведения учащихся в условиях искусственно создаваемой в учебных целях межъязыковой коммуникации.
В процессе обучения иностранному языку заложены потенциальные возможности развития личности учащихся. Следовательно, при констру​ировании учебного процесса важно учитывать, что иностранный язык выступает как инструмент развития и воспитания личности, как фактор обеспечения предпосылок для самовыражения человека в глобализирующемся мире. Принимая во внимание тот факт, что генеральная страте​гическая цель обучения иностранному языку направлена на формирование поликультурной личности учащихся, актуализация личностно-формирующей функции чрезвычайно велика. Её результат проявляется в возможности адапта​ции человека к жизни в условиях иной (нерод​ной) культуры и языка через посредство актуа​лизации знаний о коммуникативном поведении его носителей, информации о мире этого иного языка, выраженной в языке и через язык.
Таким образом, важнейшими принципами построения учебного предмета «Иностранный язык» являются:
• обеспечение осознания учащимися принад​лежности к родной культуре в сочетании с пониманием культуры и образа жизни дру​гого народа и готовности «воспринимать другого в его непохожести»;
• единство актуализации коммуникативной, культурно-прагматической и аксиологиче​ской функций изучаемого языка;
• ориентация процесса обучения на обе​спечение диалога культур на основе все​стороннего учёта взаимосвязей языка – мышления – культуры;
• обеспечение социализации учащихся сред​ствами иностранного языка;
• использование моделей обучения ино​странному языку, в которых в качестве критериев оценки достигаемых результа​тов выступает идеализированный образец носителя языка;
• организация обучения иностранному языку на всех уровнях предъявления требова​ний к владению им на основе личностно ориентированного коммуникативно-когнитивного подхода.
Конструирование процесса обучения ино​странным языкам требует использования техно​логий обучения, которые обеспечивают развитие и формирование у учащихся:
• способности к осуществлению языковых кон​тактов и успешного межъязыкового взаимо​действия на основе единства реализации вос​требованных функций иностранных языков;
• готовности осуществлять диалог культур в процессе общения с носителями других языков;
• понимания природы и закономерностей речевого поведения людей, говорящих на разных языках и представляющих разные культуры;
• владения языковыми и речевыми нормами иностранного языка на уровне, достаточ​ном для правовой и социальной адаптации в поликультурном мире;
• владения иноязычной коммуникативной ком​петенцией на уровне, обеспечивающем един​ство речепорождения и речевосприятия.
3. Цели учебного предмета «Иностранный язык»

Генеральная цель обучения иностранным языкам состоит в формировании поликультурной многоязычной личности учащихся посредством овладения ими иноязычной коммуникативной компетенцией.
Процесс овладения иностранным языком на​правлен на образование, развитие и воспитание школьников, что предполагает постановку целей обучения в единстве образовательного, развиваю​щего и воспитательного компонентов.
Образовательные цели обучения иностран​ным языкам состоят в усвоении и актуализации знаний об этих языках, в овладении основными видами речевой деятельности (восприятие и по​нимание иноязычной речи на слух, говорение, чтение, письмо), в формировании соответству​ющих навыков и умений. Разнообразие сфер общения предполагает знание культуроведческих и страноведческих реалий, что обогащает пред​ставления учащихся о картине мира, расширяет их общий кругозор и возможности самообразо​вания.
Реализация образовательных целей призвана обеспечить практическое владение иностранным языком как эффективным средством общения в единстве и взаимодействии его когнитивной, коммуникативной и экспрессивной функций.
Развивающие цели обучения иностранным языкам предполагают когнитивное, коммуникатив​ное и эмоциональное развитие учащихся. В про​цессе овладения способами формирования и фор​мулирования мысли на иностранном языке раз​вивается лингвистический компонент гуманитар​ного мышления. При этом возникают возмож​ности для развития воображения и обогащения эмоционально-чувственной сферы личности. Обу​чение иностранным языкам обеспечивает развитие речевых процессов и речевых механизмов, что способствует формированию языковой способности в единстве речепорождения и речевосприятия.
Воспитательные цели обучения иностран​ным языкам направлены на обогащение духов​ного мира учащихся, воспитание у них культуры мышления, чувств, поведения. В процессе обу​чения у учащихся развиваются гуманистические ценностные ориентации, умения осуществлять общение в контексте диалога культур, формиру​ется психологическая готовность к межъязыко​вой межкультурной коммуникации. Овладение иностранными языками как средством общения способствует эффективной адаптации личности к чужой социальной среде, обеспечивая её само​контроль и адекватную самооценку. В свете изложенного задачи иностранного языка как учебного предмета заключаются в том, чтобы обеспечить:
• развитие коммуникативной культуры школьников, усвоение ими устной и письменной речи на уровне, который является доста​точным для адекватной трактовки переда​ваемой и принимаемой информации;
• когнитивное развитие учащихся, направ​ленное на переструктурирование отдель​ных фрагментов индивидуального образа картины мира, на уровне, достаточном для восприятия мира изучаемого языка через искусственно формируемый в сознании лингводидактический конструкт, позволяю​щий воспринимать познаваемый мир в со​ответствии с его (этого мира) собственны​ми социальными, политическими, культур​ными, языковыми реалиями, а не посред​ством прямого перевода на этот язык схем родной, национальной картины мира;
• социокультурное развитие личности, ориен​тированное на восприятие иного в его не​похожести через познание ценностей новой культуры в диалоге с родной, сопоставле​ние изучаемого языка с родным и культуры этого языка со своей родной, привычной, обеспечивающее возможность представлять свою страну и культуру в условиях иноя​зычного межкультурного общения;
• развитие ценностных ориентации учащих​ся, осуществляемое посредством формиро​вания гуманистической позиции личности через создание условий для обогащения соответствующего конструктивного опыта эмоционально-чувственных отношений как важнейшего фактора возникновения у че​ловека положительного отношения к иному, проявляющегося в уважительном отношении к нему, в признании многообразия культур и их равенства; появлении у школьников стремления к сотрудничеству и взаимодей​ствию с другими народами, к совместному решению цивилизационных проблем;
• развитие мотивации к изучению иност​ранного языка через формирование потреб​ностей лучше и точнее понимать окружа​ющий мир и быть понятым им; осознание роли владения иностранным языком для социализации в современном мире;
• развитие самообразовательного потенциа​ла учащихся, обеспечение их готовности к самостоятельной работе над языком, достигаемое путём овладения необходи​мыми техниками учебно-познавательного труда, стратегиями самоанализа, самона​блюдения.
4. Дидактические основания, принципы
и критерии конструирования содержания образования
Содержание образования учебного предмета «Иностранный язык» представляет собой един​ство предметного и эмоционально-ценностного компонентов.
Предметное содержание обучения иностран​ным языкам включает:
• сферы и предметно-тематическое содержа​ние речи;
• виды речевой деятельности и языковой материал;
• социокультурные знания: культуроведческие, страноведческие и лингвострановедческие;
• компенсаторные и учебно-познавательные умения и навыки самостоятельной работы с иноязычным материалом.
Эмоционально-ценностный компонент содер​жания обучения иностранным языкам включает совокупность отношений личности к мировому языковому и культурному наследию, а также к процессу овладения им в целях собственного личностного роста. Реализация эмоционально-ценностного компонента содержания обучения обеспечивает приобретение личностью субъ​ективного опыта иноязычного общения путём переживания, рефлексии, самоопределения. Про​цесс овладения иностранным языком приобрета​ет для учащегося личностный смысл.
Овладение предметным и эмоционально-ценностным компонентами содержания обучения в их единстве предполагает приобретение опыта, необходимого в межкультурной коммуникации.
Отбор и организация учебного материала осу​ществляется на основе следующих принципов:
• непрерывное концентрическое накопление знаний:
• поэтапное формирование умений и навыков;
• последовательное формирование готовно​сти пользоваться изучаемыми языками в рамках основных компетенций;
• преемственность этапов процесса овладения языком в их единстве и взаимодействии; 
• постоянная опора на языковой, речевой и личностный субъектный опыт школьников;
• учёт условий реальной и потенциальной деятельности учащихся.
Содержание обучения иностранным языкам реализуется в методической организации лингви​стического и экстралингвистического материала с учётом психологических и психолингвисти​ческих особенностей процесса овладения ино​странным языком в сравнении с родным.
Структурирование содержания учебного ма​териала, подлежащего усвоению, осуществляется на основе следующих методологических ориен​тиров:
• всесторонний учёт взаимосвязей языка – мышления – культуры;
• интеграция языкового, социокультурного, аксиологического компонентов содержания обучения;
• аутентичность и ценностная значимость иноязычных материалов;
• обеспечение внутрипредметных связей при формировании всех компонентов иноязыч​ной коммуникативной компетенции.
Комплексные характеристики, выражающие изначально заданные нормы и требования к овладению иностранным языком и позволяющие проследить степень совокупной реализации це​лей и задач, задаются через компетенции. В ка​честве стратегической интегративной компетен​ции, владение которой должно быть обеспечено, выступает коммуникативная – владение со​вокупностью речевых, языковых, социокультур​ных норм изучаемого языка, а также компенса​торными и учебно-познавательными умениями, позволяющими выпускнику школы осуществлять межкультурную коммуникацию и решать стоя​щие перед ним речевые, образовательные, по​знавательные и иные задачи. Её компонентный состав образуют языковая, речевая, социокуль​турная, учебно-познавательная, компенсаторная компетенции, выступающие в качестве субком​петенций.
Речевая компетенция – совокупность на​выков и умений речевой деятельности (говоре​ние, восприятие речи на слух, чтение и письмо), знаний норм речевого поведения; приобретение на этой основе опыта их использования для по​строения логичного и связного по форме и со​держанию высказывания, а также для толкования смысла высказываний других людей.
Языковая компетенция – совокупность язы​ковых знаний о правилах функционирования язы​ковых средств (фонетических, орфографических, лексических и грамматических) в речи и навыков их использования в коммуникативных целях.
Социокультурная компетенция – совокуп​ность знаний о национально-культурной спе​цифике стран изучаемого языка, умений строить свое речевое и неречевое поведение в соответ​ствии с этой спецификой, умений представлять на этой основе свою страну и её культуру в условиях иноязычного межкультурного обще​ния.
Компенсаторная компетенция – совокуп​ность умений использовать дополнительные вер​бальные средства и невербальные способы для решения коммуникативных задач в условиях де​фицита имеющихся языковых средств.
Учебно-познавательная компетенция – совокупность общих и специальных учебных умений, необходимых для осуществления само​стоятельной деятельности по овладению ино​странным языком, опыт их использования.
Последовательное и взаимосвязанное овладе​ние обозначенными ключевыми компетенциями обеспечивает появление у учащихся соответ​ствующих компетентностей.
Содержание образования по учебному пред​мету «Иностранный язык» одинаково для всех типов общеобразовательных учебных заведений. Требования к уровню овладения иностранным языком в средней общеобразовательной школе, гимназии и лицее отличаются объёмом продук​тивного и рецептивного лексического материала, количеством продуктивно усваиваемого грамма​тического материала, степенью сложности ре​шаемых коммуникативных задач.
Уровневая дифференциация предъявления требований к владению иностранным языком учитывается при разработке образовательных стандартов, учебных программ и программ фа​культативных занятий.
Важной характеристикой содержания язы​кового образования является выделение в нём вариативного компонента.
Задачи вариативного компонента изучения иностранного языка состоят в следующем:
• развитие познавательного интереса школь​ников к иностранному языку как учебному предмету и как средству межкультурной коммуникации; 
• формирование умений самостоятельной познавательной деятельности по овладе​нию иноязычным общением;
• дальнейшее развитие навыков и умений, необходимых для овладения видами рече​вой деятельности.
Исходя из целей обучения иностранным язы​кам в школе, основных содержательных линий учебного предмета «Иностранный язык» и с учё​том объёма учебного времени, отводимого на его изучение в общеобразовательных учреждениях, рекомендуется следующий перечень факультативных занятий:
I ступень
I–II классы – «Введение в мир иностран​ного языка»;
III–IV классы – «Художественно-речевая деятельность на иностранном языке».
II ступень
Школа
V–VI классы – «Художественное чтение и драматизация»;
VII–VIII классы – «Культура речевого об​щения, второй иностранный язык»;
IX класс – «Коммуникативная грамматика, второй иностранный язык»;
Гимназия
V–VI классы – «Практикум по чтению»;
VII–VIII классы – «Коммуникативная грам​матика, второй иностранный язык»;
IX класс – «Зарубежная литература, второй иностранный язык»;
Факультативное изучение второго иностран​ного языка вводится с целью создания возмож​ностей для формирования многоязычной поли​культурной личности.
Программы факультативных занятий по вто​рому иностранному языку разрабатываются с учётом имеющегося у учащихся лингвистиче​ского опыта, приобретённого ими в процессе изучения родного языка и первого иностран​ного. Положительный перенос имеет место на уровне:
• речемыслительной деятельности;
• общеучебных умений;
• сходных лингвистических явлений в род​ном и первом иностранном языках;
• социокультурных знаний, приобретённых в процессе изучения первого иностранного языка.
III ступень
В X–XI классах общеобразовательных учреждений в целях обеспечения личностной ориентации образовательного процесса, более полного удовлетворения учебно-познавательных потребностей школьников, создания благопри​ятных условий для продолжения гонения ино​странного языка с учётом уровня усвоения со​держания образования также вводится вариа​тивный компонент образования, который обе​спечивает реализацию требований к владению иностранным языком посредством организации факультативных занятий.
Задачи вариативного компонента изучения иностранного языка на этой ступени общего среднего образования состоят в следующем:
• развитие познавательного интереса школь​ников к иностранному языку как учебному предмету и как средству межкультурной коммуникации:
• формирование умений самостоятельной познавательной деятельности по овладе​нию иноязычным общением;
• дальнейшее развитие навыков и умений, необходимых для овладения видами рече​вой деятельности:
• формирование готовности обучающихся использовать усвоенные знания, учебные умения и навыки для решения практиче​ских и профессионально ориентированных задач:
• выявление учащихся, обладающих лингви​стическими способностями, и оказание им помощи в изучение предмета на повышен​ном или  углубленном уровнях:
• углубление представлений учащихся о предполагаемой сфере трудовой деятель​ности:
• формирование умений самостоятельно и творчески работать с иностранной лите​ратурой:
• систематизация изученного языкового и речевого материала.
Школа
X–XI классы – «Лексико-грамматический практикум, второй иностранный язык»;
Гимназия
X класс – «Страноведение, второй иностранный язык»;
XI класс – «Лексико-грамматический прак​тикум, второй иностранный язык»;
Лицей (филологическое направление)
X класс – «Основы перевода, второй ино​странный язык»;
XI класс – «Лексико-грамматический практикум, второй иностранный язык»;
Лицей (физико-математическое, химико-биологическое, обществоведческое направления)
X класс – «Профессионально ориентирован​ный курс иностранного языка, второй иностран​ный язык»;
XI класс – «Лексико-грамматический прак​тикум, второй иностранный язык».
5. Общая характеристика и особенности построения 
содержания образования по иностранному языку
 в общеобразовательных учреждениях
Общая характеристика и особенности по​строения содержания образования по иностран​ному языку по ступеням обучения обусловлива​ются целями его изучения.
Результаты овладения иностранным языком в различных типах общеобразовательных учреж​дений отличаются степенью сформированности коммуникативной компетенции с учётом всех её составляющих в пределах единого предметно-тематического содержания. Уровни сформирован​ности коммуникативных умений варьируются с учётом специфики видов речевой деятельности. Отсюда в качестве основных критериев построения содержания языкового образования определены:
• Критерии сформированности умений чтения и восприятия речи на слух:
· полнота понимания: правильность опреде​ления темы, установления фактов, последова​тельности событий и причинно-следственных связей;
· точность понимания: однозначность по​нимания информации и правильность понимания значений лексических и грамматических средств в конкретном контексте;
· глубина понимания: понимание точки зре​ния автора и его отношения к событиям и дей​ствующим лицам, оценка извлечённой информа​ции;
•   Критерии сформированности умений го​ворения (диалогическая и монологическая речь):
· успешность реализации коммуникативной задачи в устном сообщении;
· развёрнутость, логичность и связность вы​сказывания;
· самостоятельность и инициативность в вы​сказываниях;
· уместность используемых речевых клише;
· правильность и разнообразие используе​мых лексических и грамматических средств;
· быстрота реакции;
· выражение личного отношения к теме / проблеме высказывания;
•   Критерии сформированности умений письменной речи:
· успешность реализации коммуникативной задачи;
· выбор языковых средств в соответствии с коммуникативной задачей;
· правильность используемых лексических и грамматических средств;
· объём письменного текста.
Обозначенные критерии определяют требо​вания к уровням предъявления содержания об​разования в разрезе всех его основных компо​нентов:
• сферы и предметно-тематическое содержа​ние речи;
• виды речевой деятельности и языковой материал;
• социокультурные знания: культуроведческие, страноведческие и лингвострановедческие;
• компенсаторные и учебно-познавательные умения и навыки самостоятельной работы с иноязычным материалом.
Конкретизация обозначенных компонентов содержания образования осуществляется в обра​зовательном стандарте учебного предмета «Ино​странный язык» на основе последовательного учёта положений личностно ориентированного коммуникативно-когнитивного подхода и далее раскрывается в учебных программах с учётом специфики преподаваемых иностранных языков.
Разработка УМК для школы осуществляется на основе использования адаптированных, не​сложных аутентичных текстов и учебных мате​риалов такого уровня сложности, при котором обучение чтению и восприятию речи на слух обеспечивает понимание основного содержания текста и наиболее значимых его деталей. Более точное понимание текстов предполагает их по​вторное предъявление; при этом формируются компенсаторные умения (языковая догадка, иг​норирование незнакомых языковых явлений, ис​пользование словаря), что является чрезвычайно важным для изучения иностранного языка.
При проектировании устно-речевого компо​нента содержания образования предусматрива​ется такая сложность учебного материала, при которой высказывания учащихся в процессе ре​шения коммуникативных задач характеризуются высокой степенью репродуктивное, ограни​ченной самостоятельностью и инициативностью. Степень сложности предъявляемых учебных ма​териалов предполагает использование повторов, перефразирования или переструктурирования высказываний. Объём отдельного высказыва​ния должен быть минимально достаточным для решения конкретной коммуникативной задачи. При отборе учебного материала учитывается возможность нарушения со стороны учащихся связности, фонетической, лексической и грам​матической правильности речи, не влияющих на процесс коммуникации. Учитывается также, что диапазон используемых учащимися языко​вых средств ограничен. Соответственно проек​тируется овладение компенсаторными умениями (переспрос, просьба повторить, использование мимики, жестов).
Отбор содержания обучения умениям пись​менной речи осуществляется с учётом того, что учащиеся должны достигнуть элементарной ком​муникативной компетентности (написать личное письмо, поздравление, заполнить несложную ан​кету). Степень сложности отбираемых учебных материалов допускает ограниченный диапазон используемых языковых средств, обращение к словарю, наличие языковых ошибок в письмен​ной речи учащихся, не нарушающих смысла письменного текста. При этом предполагается, что задаваемый объём письменного высказы​вания достаточен для решения поставленной коммуникативной задачи и что соблюдены эле​ментарные правила его оформления.
Разработка УМК для гимназий на II ступени образования осуществляется на основе частично адаптированных и несложных аутентичных тек​стов и учебных материалов в пределах единого предметно-тематического содержания, использо​вание которого обеспечивает обучение чтению и восприятию речи на слух на уровне, достаточном для полного, точного и глубокого их понимания. Сложность текстов предполагает возможность развития у учащихся умений ком​пенсировать нехватку языкового и речевого опы​та посредством текстовых опор и игнорировать языковые и смысловые трудности, не влияющие на понимание содержания.
При проектировании устно-речевого компо​нента содержания образования предусматривает​ся использование учебного материала и заданий, которые позволяют учащимся овладевать умени​ями высказывать собственное мнение, выражать эмоциональную оценку, изменять тему в ходе беседы. Степень сложности предъявляемых ма​териалов допускает наличие у учащихся отдель​ных языковых ошибок, нарушение связности и правильности речи, не препятствующих комму​никации, что создаёт условия для формирования у них компенсаторных умений.
Отбор содержания обучения умениям пись​менной речи осуществляется с учётом того, что учащиеся должны научиться реализовывать бо​лее сложные коммуникативные задачи, такие как составление резюме, аннотации к прочитанному тексту, самостоятельно определять содержание письменного высказывания и осуществлять адек​ватный выбор языковых и речевых средств.
Разработка УМК для филологическо​го направления гимназий и лицеев (III сту​пень образования) предполагает использование аутентичных, и близких к аутентичным текстов и учебных материалов в рамках изучаемого предметно-тематического содержания, посред​ством которых обеспечивается развитие у уча​щихся умений полно, точно и глубоко понимать содержание текста в процессе обучения чтению и восприятию речи на слух, а также формируется готовность интерпретировать воспринимаемую информацию, давать ей критическую оценку на основе понимания идеи текста. Сложность ис​пользуемых аутентичных материалов должна соз​давать возможности для формирования умений компенсировать нехватку языкового и речевого опыта посредством использования справочной литературы, страноведческих и лингвострановедческих справочников.
При проектировании устно-речевого компо​нента содержания образования используются такие учебные материалы и задания, которые обеспечивают включение учащихся в процесс решения коммуникативных задач, отличающихся высокой степенью продуктивности и позво​ляющих формировать умение интерпретировать информацию, делать обобщения и выводы, кор​ректно прерывать и дополнять собеседника, раз​вивать его мысли, формировать у учащихся ини​циативность и самостоятельность в общении.
Отбор содержания обучения умениям пись​менной речи предполагает использование ком​муникативных заданий, выполнение которых по​зволяет учащимся овладевать социокультурными нормами письменного общения, учиться аргу​ментировать излагаемые положения и выражать собственную оценку, варьировать используемые языковые и речевые средства.
Разработка УМК для физико-математи​ческого, химико-биологического и общество​ведческого направлений гимназий и лицеев (III ступень образования) предполагает использова​ние частично адаптированных и несложных аутен​тичных публицистических и научно-популярных текстов, в том числе по избранному образователь​ному направлению, которые позволяют развивать у учащихся умения точно и достаточно полно по​нимать содержание текста в процессе обучения чтению и восприятию речи на слух, а также фор​мировать у них способность давать оценку и ин​терпретировать воспринимаемую информацию по тематике образовательного направления.
Информативность и сложность текстового материала должна обеспечивать возможность развития у учащихся учебно-познавательных и компенсаторных умений.
При проектировании устно-речевого компо​нента содержания образования предусматривает​ся использование учебного материала и заданий, которые способствуют овладению учащимися умениями делать сообщения и высказывать соб​ственное мнение. Степень сложности предъявля​емых материалов допускает наличие у учащихся отдельных языковых ошибок, нарушение связ​ности и правильности речи, не препятствующих коммуникации, что создаёт условия для форми​рования у них компенсаторных умений.
Отбор содержания обучения умениям пись​менной речи предполагает использование ком​муникативных заданий, выполнение которых позволяет учащимся овладевать социокультур​ными нормами письменного общения, научиться реализовывать более сложные коммуникативные задачи, непосредственно связанные с выбранным образовательным направлением, самостоятельно определять содержание письменного высказыва​ния и осуществлять адекватный выбор языковых и речевых средств.
6. Состав и структура УМК
УМК является микромоделью системы обу​чения и представляет собой набор органично взаимосвязанных учебных пособий. В нём на основании последовательного учёта положений личностно ориентированного коммуникативно-когнитивного подхода педагогически интер​претированы и отражены цели, содержание и структура языкового образования, требования к организации педагогического процесса, методы, технологии и средства обучения.
В своей совокупности в компонентах УМК должны быть реализованы следующие основные функции образовательного процесса:
•   моделирующая;
•   обучающая;
•   управляющая;
•   информирующая;
•   мотивирующая;
•   индивидуализирующая;                              
•   компенсаторная;
•   контролирующая;
•   организационно-планирующая.
Полный комплект УМК включает следующие компоненты:
• Печатные:
· учебное пособие,
· книга для учителя,
· рабочая тетрадь,
· книга для чтения,
· грамматический справочник,
· сборник тестов,
· практикум для самостоятельной работы,
· прописи.
• Аудитивные: 
· аудиокассеты, 
· компакт-диски.
• Визуальные: 
· фотографии, 
· рисунки,
· таблицы, 
· слайды.
• Аудиовизуальные:
/ учебные видеофильмы.
• Компьютерные:
· программы или их комплексы,
· электронные учебники,
· мультимедийные компьютерные курсы.
Количество компонентов УМК определяется уровнями предъявления содержания образования и ступенями обучения.
Каждый компонент имеет своё место в си​стеме УМК, выполняя специфические задачи и работая на те или иные цели обучения.
Компоненты УМК подразделяются:
• на обязательные.
• факультативно-обязательные.
• факультативные.
Различаются три основных возможных типа компонентного состава УМК:
• минимально необходимый,
• достаточный,
• полный.
Типы компонентного состава УМК
	Типы состава
УМК
	Компоненты УМК

	
	Обязательные
	Факультативно-обязательные
	Факультативные

	Минимально
необходимый
	Учебная программа
Учебник 
Рабочая тетрадь
Аудиокассета 
Книга для учителя
	Дидактический раздаточный материал
	Прописи
Дидактические игры

	Достаточный
	Учебная программа
Учебник
Рабочая тетрадь
Аудиокассета
Компакт-диски 
Книга для чтения 
Книга для учителя
	Сборник тестов
	Учебные пособия для самостоятельной работы
Компьютерные программы

	Полный
	Учебная программа
Учебник
Рабочая тетрадь
Аудиокассета
Компакт-диски
Книга для чтения
Сборник тестов 
Книга для учителя
	Учебные   видеофильмы
Грамматический справочник
Прописи
	Лингвострановедческий справочник
Учебные пособия для обеспечения вариативного компонента 

Электронные учебники
Мультимедийные компьютерные курсы


Границы между минимально необходимым, достаточным и полным компонентным составом УМК подвижны, в чём проявляется открытый характер всей системы УМК и его компонентов. Открытый характер каждого компонента выра​жается в том, что по мере уменьшения числа компонентов УМК увеличивается «нагрузка» на остальные, особенно на учебник. Подготовка и издание УМК в виде минимально необходимой модели не исключает последующее её расши​рение и дополнение другими компонентами до УМК достаточного или полного типа.
1.2 ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ СТАНДАРТ. ОБЩЕЕ СРЕДНЕЕ ОБРАЗОВАНИЕ. ИНОСТРАННЫЙ ЯЗЫК. III–XI КЛАССЫ

1. Цели и задачи изучения учебного предмета

Образовательный статус иностранного языка в общеобразовательных учреждениях опреде​ляется особенностями социального заказа. Его изучение рассматривается как важное средство адаптации человека к современному поликультурному глобализующемуся миру, как фактор, обеспечивающий высокий уровень готовности человека к личностной и профессиональной са​мореализации, как необходимое условие каче​ственной подготовки к дальнейшему продолже​нию образования. Востребованы возможности иностранного языка как фактора профессиональ​ного самоопределения. Соответственно, он изу​чается как средство межкультурного общения и как средство познания и самообразования.
Учебный предмет «Иностранный язык» вы​полняет важную роль в формировании поликультурной личности, способной использовать изучаемый язык в разнообразных ситуациях межкультурной коммуникации. Его содержание способствует повышению уровня гуманитарного образования учащихся посредством приобщения к духовному богатству других народов, форми​рованию готовности к взаимопониманию, вос​питанию в духе толерантности, развитию спо​собностей передавать в процессе иноязычного общения собственные мысли и чувства.
Изучение иностранного языка как средства общения с людьми – носителями иных языков в контексте диалога их национальных культур, в сочетании с овладением навыками и уме​ниями самообразовательной и познавательной деятельности на нём, обусловливает высокую академическую, общеинтеллектуальную, куль​турологическую и практическую значимость предмета.
Усиление внимания к овладению навыками самостоятельной работы с иноязычными источ​никами информации повышает роль учебного предмета «Иностранный язык» в системе работы общеобразовательных учреждений по подготовке учащихся к самообразованию, осознанному про​фессиональному выбору.
Стратегический целевой ориентир обуче​ния иностранным языкам – формирование по​ликультурной личности учащихся посредством овладения ими иноязычной коммуникативной компетенцией.
Процесс овладения иностранными языками направлен на образование, развитие и воспита​ние школьников, что предполагает постановку целей обучения в единстве образовательного, развивающего и воспитательного компонентов.
Образовательные цели – овладение основ​ными видами речевой деятельности (восприятие и понимание иноязычной речи на слух, гово​рение, чтение, письмо) и формирование соот​ветствующих языковых и речевых навыков и умений, усвоение знаний об иностранном языке; обогащение языкового, речевого и личностного субъектного опыта учащихся посредством рас​ширения общего кругозора и активизации про​цесса профессионального самоопределения на основе усвоения культуроведческих и лингвострановедческих реалий.
Реализация образовательных целей выража​ется в практическом владении иностранным язы​ком как средством общения в единстве и взаи​модействии его когнитивной, коммуникативной и экспрессивной функций; в умениях самостоя​тельной работы с иноязычным материалом.
Развивающие цели состоят в обеспечении когнитивного, коммуникативного и эмоциональ​ного развития учащихся посредством овладе​ния способами формирования и формулирования мысли на иностранном языке, укрепления линг​вистического компонента гуманитарного мыш​ления, обогащения эмоционально-чувственной сферы личности, формирования языковой спо​собности в единстве речепорождения и речевосприятия.
Реализация развивающих целей проявляется в развитии речевых механизмов и способности к языковой догадке на основе приобретённых знаний, навыков и умений. 
Воспитательные цели направлены на обога​щение духовного мира учащихся, воспитание у них культуры мышления, чувств, речевого пове​дения; формирование гуманистических ценност​ных ориентации, готовности к межкультурной коммуникации, социализацию личности.
Реализация воспитательных целей способ​ствует эффективной адаптации личности к иной (неродной) социальной среде, обеспечивая её самоконтроль и адекватную самооценку.
Основные педагогические задачи обучения иностранному языку состоят в создании условий для последовательного формирования у учащих​ся готовности пользоваться изучаемым языком в последующей образовательной и трудовой дея​тельности, в создании возможностей для пре​емственности и взаимосвязи этапов процесса овладения иностранным языком с учётом обра​зовательных запросов, потребностей и профес​сиональных намерений учащихся. Решение этих задач обеспечивает: 
· развитие коммуникативной культуры уча​щихся, обеспечение условий для овладения ими устной и письменной речью на уров​не, достаточном для адекватной трактовки передаваемой и принимаемой информации, удовлетворения образовательных запросов и познавательных интересов; 
· когнитивное развитие учащихся, направленное на переструктурирование отдель​ных фрагментов индивидуального образа картины мира, достаточное для восприятия явлений культуры изучаемого языка через искусственно формируемый в их сознании лингводидактический конструкт, позволя​ющий воспринимать познаваемый мир в соответствии с его собственными соци​альными, политическими, культурными, языковыми реалиями, а не посредством прямого перевода на этот язык схем род​ной, национальной картины мира;
· социокультурное развитие личности, ори​ентированное на восприятие «иного» в его непохожести через познание ценностей новой культуры в диалоге с родной, со​поставление изучаемого языка с родным и культуры этого языка с родной, привыч​ной; обеспечивающее возможность пред​ставлять свою страну и культуру в услови​ях иноязычного межкультурного общения;
· развитие у учащихся ценностных ориента​ции, гуманистической позиции личности посредством создания условий для обога​щения соответствующего конструктивного опыта эмоционально-чувственных отноше​ний как важнейшего фактора возникнове​ния у человека положительного отношения к «иному», к многообразию культур и их равенству, стремления к сотрудничеству и взаимодействию с другими народами, совместному решению современных цивилизационных проблем;
· развитие мотивации к изучению иностран​ного языка через формирование потреб​ностей шире и глубже познавать и пони​мать окружающий мир и быть понятым им; осознание роли владения иностранным языком для успешного продолжения об​разования, трудовой деятельности, про​фессионального роста, социализации в со​временном мире;
· развитие у учащихся способности к само​образованию, обеспечение их готовности к самостоятельной работе над языком путём предоставления возможности овладения необходимыми техниками и способами учебно-познавательной деятельности, стра​тегиями постановки ближних и перспек​тивных задач в области дальнейшего обра​зования и самообразования, осуществления самоанализа, самоконтроля и рефлексии.
2. Содержание образования
Содержание языкового образования пред​ставляет собой единство предметного и эмоцио​нально-ценностного компонентов. Овладение предметным и эмоционально-ценностным компо​нентами содержания образования в их единстве предполагает приобретение опыта, необходимого в межкультурной коммуникации.
Предметное содержание языкового образова​ния включает:
· сферы и предметно-тематическое содержа​ние речи;
· виды речевой деятельности и языковой материал; 
· социокультурные знания: культуроведческие, страноведческие и лингвострановедческие;
· компенсаторные и учебно-познавательные умения и навыки самостоятельной работы с иноязычным материалом.
Эмоционально-ценностный компонент содер​жания обучения иностранным языкам включает совокупность отношений личности к мировому языковому и культурному наследию, а также к процессу овладения им в целях собственного профессионального и личностного роста. Реали​зация данного компонента содержания обучения обеспечивает приобретение опыта иноязычного общения путём рефлексии, самопознания, са​моопределения. Процесс овладения иностранным языком приобретает для учащегося личностный смысл.
Отбор и структурирование учебного мате​риала осуществляются на основе следующих положений:
• непрерывное концентрическое предъявле​ние и накопление знаний;
• поэтапное формирование навыков и умений;
• последовательное формирование готовности пользоваться изучаемыми языками в рамках основных (ключевых) компетенций;
• преемственность этапов процесса овладе​ния иностранным языком;
• постоянная опора на языковой, речевой и личностный субъектный опыт учащихся;
• учёт условий реальной и потенциальной будущей деятельности учащихся;
• учёт возможностей для формирования уме​ний самостоятельной работы с иноязыч​ными информационными источниками в самообразовательных целях.
Содержание языкового образования в един​стве его лингвистического и экстралингвистиче​ского компонентов формируется с учётом психо​логических и психолингвистических особенно​стей процесса овладения иностранным языком в сравнении с родным.
Структурирование содержания учебного ма​териала, подлежащего усвоению, осуществляется на основе следующих методологических ориен​тиров:
• всесторонний учёт взаимосвязей языка – мышления – культуры;
• интеграция языкового, социокультурного, аксиологического компонентов содержания обучения;
•  аутентичность и ценностная значимость иноязычных материалов;
• обеспечение образовательных запросов учащихся с учётом их профессиональных намерений, внутрипредметных связей при формировании всех компонентов иноязыч​ной коммуникативной компетенции.
СФЕРЫ ОБЩЕНИЯ И ПРЕДМЕТНО-ТЕМАТИЧЕСКОЕ
СОДЕРЖАНИЕ РЕЧИ
Социально-бытовая сфера. Семья. Внеш​ность. Характер. Межличностные отношения. Друзья. Еда. Национальная кухня. Здоровье. Здо​ровый образ жизни. Распорядок дня. Помощь по дому. Покупки. Деньги. Одежда. Мир моды. Дом. Квартира. Виды жилья. Город и деревня. Животные.
Учебно-трудовая сфера. Школьные принад​лежности. Школа. Учёба. Расписание уроков. Урок иностранного языка. Школьные традиции. Образование. Выбор профессии.
Социально-культурная сфера. Праздники. Культурный досуг. Каникулы. Выходной день. Любимые занятия. Книги. Литература. Кино. Кинофильмы. Телепередачи. Музыка. Искусство. Современные средства коммуникации. Средства массовой информации. Спорт. Путешествия. Мо​лодёжные организации. Международное сотруд​ничество. Национальный характер.
Социально-познавательная сфера. Страны и континенты. Путешествие по разным странам. Туризм. Республика Беларусь и страны изучаемого языка. Природа. Времена года. Погода и климат. Экология. Обычаи и традиции Республики Бела​русь и стран изучаемого языка. Наука и техника. Выдающиеся люди Республики Беларусь и стран изучаемого языка. Социально-культурный портрет Республики Беларусь и стран изучаемого языка.
ВИДЫ РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Перечень основных умений определяется с учётом компонентного состава коммуникативной компетенции.
Восприятие и понимание речи на слух
Умения понимать на слух речь собеседника и несложные аутентичные аудио- и видеотексты с разной полнотой и точностью проникновения в их содержание:
• выделять основную информацию в вос​принимаемом на слух тексте;
• относительно полно понимать речь собе​седника в различных ситуациях общения;
• полно и точно понимать тексты моноло​гического и диалогического характера в пределах изученного материала;
• извлекать необходимую информацию из разножанровых аудио- и видеотекстов.
Говорение 
Диалогическая речь
Умения:
· вести основные виды диалога (расспрос, побуждение к действию, обмен мнениями, интервью, рассуждение) и полилог, соблю​дая нормы речевого и неречевого этикета;
· комбинировать различные виды диало​га для решения коммуникативных задач в ситуациях общения с использованием эмоционально-оценочных средств.
Монологическая речь
Умения:
· делать подготовленные и неподготовлен​ные сообщения, высказывать оценочные суждения по теме, проблеме, ситуации, в связи с увиденным, услышанным, про​читанным;
· описывать, сравнивать и сопоставлять фак​ты, явления родной культуры и культуры стран изучаемого языка;
· излагать содержание полученной информа​ции, используя элементы рассуждения.
Чтение
Умения понимать аутентичные тексты с раз​ной полнотой и точностью проникновения в их содержание в зависимости от вида чтения:
· понимать основное содержание аутентич​ных художественных, научно-популярных и публицистических текстов в пределах изученной тематики (ознакомительное чте​ние);
· полно и точно понимать содержание тек​стов разных жанров в пределах изученной тематики (изучающее чтение);
· извлекать необходимую информацию из текстов разных жанров (просмотровое /по​исковое чтение);
· устанавливать причинно-следственные свя​зи между фактами и событиями текста;
· оценивать важность и новизну информа​ции, содержащейся в тексте, выражать своё отношение к ней;
· определять главную идею и замысел авто​ра, в том числе выраженные имплицитно.
Письмо и письменная речь
Умения создавать несложные виды письмен​ных текстов в соответствии с социокультурными нормами, принятыми в стране изучаемого языка:
· писать поздравления, приглашения, личные и несложные деловые письма;
· заполнять анкету, бланк;
· писать автобиографию;
· излагать содержание текста;
· составлять  аннотацию  к прочитанному тексту;
· писать сочинения в пределах изученной тематики.
ЯЗЫКОВОЙ МАТЕРИАЛ
Английский язык
Фонетика
Звуки английского языка. Система транскрип​ционных знаков. Долгота и краткость гласных звуков. Отсутствие оглушения звонких соглас​ных. Редукция звуков в безударных слогах. Ас​симиляция звуков. Ударение в словах. Ударение в многосложных словах. Ударение в производ​ных словах. Ударение в предложении (значимые и служебные части речи). Логическое ударе​ние. Ритм английской речи. Интонация утвер​дительных, отрицательных и вопросительных предложений. Интонация повелительных и вос​клицательных предложений, Интонация формул речевого этикета. Интонация вводных слов. Ин​тонация перечисления. Смысловое членение тек​ста интонационными средствами. Использование интонации для выражения чувств и эмоций.
Лексика
Объём продуктивной лексики: 1550–1950 лексических единиц.
Объём рецептивной лексики: 1250–1850 лек​сических единиц.
Средства межфразовой связи: however, ne​vertheless, etc.
Словообразование: суффиксы числительных -teen, -th. -ty: суффиксы существительных -еr, -or, -ness, -ion (-tion. -sion. –ssion), -ty, -ist, -ship, -ment; суффиксы наречий –ly; суффиксы при​лагательных – (i)an, -у, -ful, -ous, -(ic)al, -less, -ly, -able (-ible), -ive: суффиксы глаголов -ate, -ize (-ise), -en, -fy.
Приставки глаголов re-, en-. Приставки un-, in-, ir-, im-, -il.
Составные прилагательные (kind-hearted).
Грамматика
Грамматический материал для продуктив​ного усвоения
Морфология
Имя существительное: исчисляемые и неисчисляемые существительные. Образование множественного числа существительных с по​мощью -s, -es. Особые случаи образования мно​жественного числа (man – men, woman – wo​men, child – children, deer, fish, sheep, species, loaf – loaves, knife – knives). Существительные, употребляемые только в единственном (advice, money, knowledge) или множественном числе (trousers, outskirts, cattle). Существительные в единственном числе, имеющие форму множе​ственного (gymnastics, athletics). Притяжательный падеж существительных в единственном и мно​жественном числе.
Артикль: неопределённый артикль, его фор​мы и значения. Определённый артикль, его фор​ма и значение. Основные случаи употребления определённого и неопределённого артикля. Упо​требление определённого и неопределённого ар​тикля в устойчивых словосочетаниях. Устойчи​вые словосочетания без артикля. Особые случаи употребления определённого артикля – либо его отсутствие – с названиями: достоприме​чательностей; видов спорта и спортивных со​ревнований: продуктов питания, блюд, приёмов пищи; музыкальных инструментов, театров, ки​нотеатров, музеев; средств коммуникации, газет, журналов; молодёжных организаций; с геогра​фическими названиями. Артикль с абстрактными существительными (love, care, friendship, respon​sibility). Определённый артикль с субстантивиро​ванными прилагательными.
Имя прилагательное: место прилагательного в предложении. Образование сравнительной и превосходной степеней сравнения с помощью суффиксов -er, -est и наречий more, the most. Особые случаи образования степеней сравнения прилагательных (good, bad). Усиление степе​ней сравнения прилагательных a lot, far, much (longer), slightly, a bit, a little (faster). Порядок прилагательных перед существительным (раз​мер, возраст, цвет). Прилагательные и наречия, представляющие трудности  для  различения (hard – hardly, good – well, so – such, late – lately, bad – badly).
Имя числительное: количественные и по​рядковые числительные. Субстантивированные числительные типа hundreds of (books).
Местоимение: личные местоимения. Объект​ный падеж личных местоимений. Притяжатель​ные местоимения. Абсолютные притяжательные местоимения (mine). Указательные местоимения. Неопределённые местоимения some, any, no, much, many, few, little, neither, either, none, other, another. Производные неопределённых местоимений some, any, no. Вопросительные местоимения (what, who, where, when, why, how). Возвратные местоимения (myself). Относительные местоимения who, whose, whom, which, what, where, why, when.
Глагол: утвердительная, отрицательная и во​просительная формы глаголов в Present Simple, Present Continuous, Present Perfect, Present Per​fect Continuous, Past Simple, Past Continuous, Past Perfect, Future Simple. Сравнение употребления времён Present Perfect и Past Simple, Present Perfect и Present Perfect Continuous. Способы выражения действий в прошлом (Past Simple, Past Continuous, Past Perfect). Выражение при​вычных действий в прошлом с помощью used to. Способы выражения действий в будущем (Present Simple, Present Continuous, Future Simple). Утвердительная, отрицательная и вопросительная формы глаголов в Past Simple Passive.
Модальные глаголы: сап для выражения раз​решения, возможности, способности выполнять действия. Сап для выражения просьбы. May для выражения разрешения. Should / shouldn’t для выражения совета, рекомендации. Must / mustn’t для выражения долженствования и запрещения; to have to для выражения вынужденной необхо​димости. Сравнение употребления to have to – must. Употребление could, to be able to для вы​ражения возможности / способности выполнения действий в прошлом. Ought to для выражения совета, рекомендации. Need / needn't для выра​жения необходимости / отсутствия необходимо​сти выполнения действия.
Герундий: герундий в функции подлежаще​го и дополнения. Герундий после глаголов like, love, enjoy, be good at, hate, dislike. Герундий по​сле глаголов с предлогами.
Инфинитив: употребление инфинитива с/без частицы to. Объектный инфинитивный оборот (Complex Object). 
Причастие: действительное и страдательное причастие в функции определения (-ing, -ed).
Наречие: usually, now, tonight, then, upstairs, downstairs, yesterday, ago, next, tomorrow, today, always, often, sometimes, rarely, never, well, fast, ever, just, already, yet, too + прилагательное, при​лагательное + enough. Сравнительная и превос​ходная степени сравнения наречий.
Предлог: предлоги места, времени, направ​ления движения. Предлоги с прилагательными, существительными, глаголами.
Союз: сочинительные союзы and, but. Подчи​нительные союзы because, than, while, if, in case, when, that. Союзные слова.
Синтаксис
Простые повествовательные и вопроситель​ные предложения. Структура общего, альтер​нативного, специального' и разделительного во​просов. Предложения с однородными членами. Порядок слов в предложении. Безличные предло​жения с формальным подлежащим It (It's warm. It's spring). Утвердительные, отрицательные и вопросительные предложения с оборотами there is /there are, to be going to.
Сложносочинённое предложение с союзами and, but.
Сравнительные предложения с конструкциями the more... the better..., as... as, с союзом than.
Сложноподчинённые предложения с прида​точными дополнительными, причины, условия и времени. Краткие структуры согласия / несо​гласия So do I / Neither do I.
Согласование времён. Прямая и косвенная речь.
Повелительное наклонение.
Сослагательное наклонение в сложноподчи​нённых предложениях нереального условия, от​носящихся к настоящему / будущему и прошед​шему времени.
Грамматический материал для рецептив​ного усвоения
Суффиксы -ent, -ant, -dom, -hood, -ism, -ese.
Приставки dis-, mis-, over-.
Утвердительная, отрицательная и вопроси​тельная формы глаголов в Present Simple Pas​sive, Future Simple Passive. Утвердительная, от​рицательная и вопросительная формы глаголов в Future-in-the-Past.
Утвердительная, отрицательная и вопроси​тельная формы глаголов в Future Continuous, Future Perfect Continuous, Past Perfect Continuous и Present Continuous Passive, Present Perfect Pas​sive, Past Perfect Passive.
Обратный порядок слов в предложении с hardly / scarcely... when, no sooner... than.
Модальные глаголы: can't, could, may / might, must с различными видами инфинитива (Indefi​nite, Continuous, Perfect, Perfect Continuous) для выражения предположения о возможности / не​возможности выполнения действий.
Союз: for, since.
Герундиальные и причастные обороты.
Обороты с формальным подлежащим.
Субъектный инфинитивный оборот [Complex Subject).
* Согласование подлежащего и сказуемого.
СОЦИОКУЛЬТУРНЫЕ ЗНАНИЯ
• Основные правила речевого и неречевого поведения в стандартных ситуациях обще​ния в стране изучаемого языка;
• основные достопримечательности своей страны и страны изучаемого языка;
• географические и природно-климатические особенности страны изучаемого языка;
• особенности быта в стране изучаемого языка;
• основные традиции, обычаи и праздники страны изучаемого языка;
• школьные традиции в Республике Беларусь и стране изучаемого языка;
• образование и выбор профессии в своей стране и странах изучаемого языка;
• свободное время и увлечения молодёжи в своей стране и стране изучаемого языка;
• молодёжные организации в Республике Бе​ларусь и стране изучаемого языка;
• наиболее популярные виды спорта в своей стране и стране изучаемого языка;
• культурная жизнь в своей стране и в стра​нах изучаемого языка;
• экологическая ситуация в своей стране и странах изучаемого языка;
• город и деревня своей страны и стран изу​чаемого языка;
• средства массовой информации в своей стране и странах изучаемого языка;
• популярные литературные произведения и кинофильмы, популярные писатели, актёры и музыканты Республики Беларусь и стран изучаемого языка;
• известные личности истории и современ​ности своей страны и стран изучаемого языка;
• вклад своей страны и стран изучаемого языка в развитие мировой культуры;
• основные ценности, определяющие образ жизни народа своей страны и стран изуча​емого языка.
КОМПЕНСАТОРНЫЕ УМЕНИЯ
Восприятие и понимание речи на слух
• Прогнозировать содержание аудиотекста по заголовку, началу текста;
• использовать средства зрительной нагляд​ности (рисунки / схемы / таблицы);
• прибегать к использованию фоновых знаний:
• использовать языковую и контекстуальную догадку;
• понимать содержание высказывания, игно​рируя незнакомые слова;
• переспросить с целью уточнения деталей содержания высказывания;
• уточнять детали с помощью мимики, же​стов, вопросов, переспроса.
Чтение
• Прогнозировать содержание целого тек​ста и его отдельных смысловых частей на основе фоновых знаний, знания реалий, географических названий, имён собствен​ных и др.;
• прибегать к зрительным и вербальным опорам (сноски, комментарии к тексту схемы, таблицы, графики и др.);
• использовать языковую и контекстуальную догадку;
• понимать основное содержание текста, иг​норируя незнакомые слова;
• пользоваться двуязычными и одноязычны​ми словарями и другой справочной лите​ратурой.
Говорение
• Прибегать к уточнению, перифразу, ис​пользованию синонимических средств для пояснения высказанной мысли;
• использовать мимику и жесты при дефи​ците языковых средств.
Письмо и письменная речь
• Использовать текст в качестве опоры;
• использовать перифраз и синонимические средства.
УЧЕБНО-ПОЗНАВАТЕЛЬНЫЕ УМЕНИЯ
• Находить и обобщать информацию, в том числе профессионально ориентированную в различных иноязычных источниках;
• использовать реферативные и справочные материалы;
• составлять план и формулировать тезис! высказывания;
• структурировать и систематизировать ин формацию в соответствии с коммуникативной или учебной задачей;

• осуществлять самоконтроль и взаимокон​троль в процессе речевой деятельности;
• анализировать и корректировать письмен​ные работы;
• осуществлять рефлексию, самоанализ и самооценку своей учебно-познавательной деятельности.
3. Требования к подготовке учащихся
Обучение иностранному языку во всех типах общеобразовательных учреждений и предъяв​ление требований к владению им осуществля​ется на основе личностно ориентированного, коммуникативно-когнитивного и компетентностного подходов.
Комплексные характеристики, выражающие изначально заданные нормы и требования к овладению иностранным языком и позволяющие проследить степень совокупной реализации це​лей и задач, определяются через компетенции. Компетенции служат объективным основанием для осуществления структурирования учебно​го материала, поскольку в них отражены инте​гральные характеристики качества подготовки и личностные смыслы ученика, что позволя​ет представить и описать результат обучения в единстве его мотивационно-ценностных, ком​муникативных, когнитивных, социокультурных составляющих.
В качестве стратегической интегративной компетенции, владение которой должно быть обеспечено, выступает коммуникативная – владение совокупностью речевых, языковых, социокультурных норм изучаемого языка, а также владение компенсаторными и учебно-познавательными умениями, позволяющими выпускнику школы осуществлять межкультурную коммуникацию и решать стоящие перед ним речевые, образовательные, познавательные и иные задачи. Её компонентный состав образу​ет языковая, речевая, социокультурная, учебно-познавательная, компенсаторная компетенции, выступающие в качестве субкомпетенций.
Речевая компетенция – совокупность на​выков и умений речевой деятельности (говоре​ние, восприятие речи на слух, чтение и письмо); звание норм речевого поведения; приобретение на этой основе опыта их использования для по​строения собственного высказывания, логичного и связного по форме и содержанию, а также для понимания и интерпретации высказываний дру​гих людей.
Языковая компетенция – совокупность язы​ковых знаний о правилах функционирования язы​ковых средств (фонетических, орфографических, лексических и грамматических) в речи и навыков их использования в коммуникативных целях.
Социокультурная компетенция – совокуп​ность знаний о национально-культурной специфи​ке стран изучаемого языка, умений строить своё речевое и неречевое поведение в соответствии с данной спецификой, умений представлять на этой основе свою страну и её культуру в условиях иноязычного межкультурного общения.
Компенсаторная компетенция – совокупность умений и навыков использовать дополнительные вербальные средства и невербальные способы для решения коммуникативных задач в условиях дефи​цита имеющихся языковых средств.
Учебно-познавательная компетенция – сово​купность общих и специальных учебных умений, необходимых для осуществления самостоятель​ной деятельности по овладению иностранным языком, опыт их использования.
Последовательное и взаимосвязанное овладе​ние обозначенными ключевыми компетенциями обеспечивает появление у учащихся соответ​ствующих компетентностей.
Выпускники должны 
ЗНАТЬ:
• особенности произношения и ритмико-интонационного оформления основных коммуникативных типов предложения;
• значения изученных лексических единиц, устойчивых словосочетаний, основные способы словообразования (словосложе​ние, аффиксация, конверсия);
• значения речевых клише, реалий, отража​ющих особенности культуры стран изучае​мого языка;
• способы передачи безэквивалентной лекси​ки на изучаемом языке;
• значения грамматических явлений продук​тивного и рецептивного минимумов и их место в системе изучаемого иностранного языка;
• особенности образа жизни, быта, культуры стран изучаемого языка, сходство и раз​личия в традициях своей страны и стран изучаемого языка. 
УМЕТЬ:
Восприятие и понимание речи на слух
понимать на слух при непосредственном общении и в звукозаписи / видеозаписи (дли​тельность звучания текста: 2–3 минуты)
• основное содержание аудио- и видеотек​стов, построенных на изученном материале и содержащих 3–4 % незнакомых слов;
• относительно полно – содержание тек​стов, построенных на изученном материале и содержащих до 2–3 % незнакомых слов, о значении которых можно догадаться.
Говорение
• вести беседу на основе ситуации, темы, прослушанного или прочитанного текста, комментировать увиденное, начинать и поддерживать разговор, высказывать со​вет, пожелание, используя как отдельные реплики, так и более развёрнутые связ​ные высказывания. Высказывание каждого собеседника должно содержать не менее 7–8 реплик, правильно оформленных в пределах программного языкового мате​риала;
• логично и последовательно делать подго​товленное сообщение по теме или ситуа​ции, в связи с прослушанным, прочитан​ным, увиденным, сочетая элементы описа​ния, повествования и рассуждения. Объём высказывания – 15–20 фраз, правильно оформленных в языковом отношении;
• уметь соблюдать основные нормы речево​го этикета, принятые в стране изучаемого языка.
Чтение
• читать про себя аутентичные художествен​ные и научно-популярные, в том числе профессионально ориентированные, тексты с пониманием основного содержания; тек​сты могут содержать до 4–6% незнако​мых слов, не препятствующих пониманию содержания текста. Объём текста – при​мерно 3000–4000 печатных знаков с про​белами;
• читать про себя аутентичные тексты раз​ных жанров с полным и точным понима​нием, используя при необходимости дву​язычный словарь; тексты могут содержать 3–5 % незнакомых слов. Объём текста – примерно 2500–3500 печатных знаков с пробелами;
• извлекать необходимую информацию из текстов разных жанров, в том числе по из​бранному образовательному направлению;
• устанавливать причинно-следственные связи между фактами и событиями текста;
• оценивать важность и новизну содержащейся в тексте информации и выражу свое отношение к ней;
• определять главную идею и замысел автора, в том числе выраженные имплицитно;
• сопоставлять и комментировать факты явления культуры, экологии и общественной жизни своей страны и стран изучаем го языка на основе прочитанных текстов
Письмо и письменная речь
• писать личные и несложные деловые пись​ма в соответствии с социокультурными нормами, принятыми в стране изучаемого языка;
• заполнять несложную анкету, составлять краткую автобиографию;
• кратко излагать содержание текста, в том числе профессионально ориентированного;
• использовать образцы письменных текстов, план и, при необходимости, двуязычный словарь в качестве опоры;
• анализировать и корректировать письмен​ные работы.
Объём продуцируемого текста: не менее 110–170 слов.
ВЛАДЕТЬ языковыми, речевыми и социо​культурными нормами изучаемого языка на уров​не, достаточном для использования в процессе речевого общения и получения информации из иноязычных источников в образовательных и самообразовательных целях (в том числе через интернет).
Овладение содержанием образования по ино​странному языку в разных типах общеобразова​тельных учреждений отличается количественны​ми и качественными показателями сформиро​ванное™ языковой, речевой, социокультурной, учебно-познавательной и компенсаторной компе​тенций: объёмами продуктивного и рецептивного словаря; количеством грамматического материа​ла, подлежащего продуктивному усвоению; сте​пенью сложности решаемых коммуникативных задач.
Изучение иностранного языка в школе на​правлено на формирование у учащихся иноязыч​ной коммуникативной компетенции. К оконча​нию XI класса учащиеся достигают допорогового уровня владения иностранным языком (А1 по общеевропейской шкале).
Изучение иностранного языка в гимназии ори​ентировано на развитие иноязычной коммуника-ижпии компетенции. К окончанию XI класса уча​щиеся достигают порогового уровня владения иностранным языком (В1 по общеевропейской шкале). Учащиеся, изучающие иностранный язык по фило​логическому направлению, достигают порогового уровня В1+ (по общеевропейской шкале).
Изучение иностранного языка в лицее на​правлено на развитие у учащихся иноязычной коммуникативной компетенции. К концу XI клас​са учащиеся достигают допорогового уровня владения иностранным языком (А2 по общеев​ропейской шкале).
Вопросы для самоконтроля
· Какие психолого-педагогические концепции, указанные А.А. Леонтьевым, находят отражение в официальных документах по иноязычному образованию в РБ?

· Какие новые тенденции Вы находите в этих документах?

· Каковы цели учебного предмета «Иностранный язык» обозначены в Концепции и Образовательном стандарте?

II. Проблемы иноязычного образования в многоязычном 

поликультурном сообществе
2.1 ОБРАЗОВАНИЕ В ОБЛАСТИ ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ:
НОВЫЕ ВЫЗОВЫ И ПРИОРИТЕТЫ

Н.Д. Гальскова

Хорошо известно, что сегодняшняя постиндустриальная эпоха нахо​дится под влиянием таких процес​сов, как расширение мирового рынка и глобализация, а также распространение стандартов массовой культуры и, прежде всего, с помощью новых информацион​ных технологий. Эти процессы взаимо​связаны. 
Недавняя замкнутость государств как норма политической жизни первой половины XX в. все более интенсивно вытесняется стремлением людей, пусть и не везде, к их единению. В связи с этим происходит смена концептуаль​ного взгляда на мир, когда многообра​зие не выступает синонимом враждеб​ности, а глобализация не противоречит понятию самобытность. Совершенно очевидно, что ни религиозные, ни этни​ческие конфронтации, ни даже столк​новения цивилизаций не могут остано​вить объективно развивающийся про​цесс. Выдвигаются новые приоритеты в области языкового образования, точ​нее, в сфере решаемых в его рамках образовательно-воспитательных задач. Знание любого языка призвано стать своеобразным механизмом превращения лингвоэтнокультурного многоцветья в инструмент взаимопонимания. Отсюда очевидно, как и в общем образовании, в число приоритетных задач современного лингвистического образования входит развитие у молодых людей способности ценить человеческую общность, а также понимать и принимать существующие между народами, этническими группа​ми различия, в том числе, возможно, полярные представления о мире. Как известно, подобная способность должна стать объектом целенаправленного фор​мирования и, прежде всего, в процессе обучения иностранному языку.
Современное общество становит​ся поликультурным, требующим от его субъектов терпимости и понимания в общении с представителями иных нацио​нально-культурных социумов, а самый ближайший окружающий мир ученика многомерным и многокрасочным. В связи с этим особую актуальность приобрета​ют вопросы, связанные с содержанием и организацией поликультурного образования. В его рамках реализуется такой подход к обучению и воспитанию, кото​рый позволяет учитывать культурную, этническую и религиозную специфику обучающихся, развивать у них толерант​ное отношение к представителям и явле​ниям иной лингвоэтнокультуры. Кроме того, поликультурное образование дает возможность молодому человеку лучше понять свою культуру и ее роль в станов​лении мирового общекультурного про​странства.
Система языкового образова​ния должна быть переориентирована на практические нужды межнационального общения, организуемого как в классе/ школе/регионе/стране, так и на общеев​ропейском уровне. Отсюда вытекает еще одно положение, важное для современ​ного языкового образования – обучая языку, нельзя ограничиваться лингвокультурными «границами» своей страны, как это было в нашем недавнем прошлом, или исключительно страны изучаемого языка, что предлагает в частности ком​муникативно-прагматический подход в западноевропейской методике, и как это реализуется в ряде зарубежных учебных пособий. Полилог лингвокультур должен составить основное содержание языково​го образования.
Диалог культур понимается сегодня и как обмен культурными предметами, деятельностями (точнее, обмен способами осуществления деятельностей, т.е. обмен операциями), и как обмен образами соз​нания, ассоциированными с конкрет​ными словами и описанными в текстах с целью постижения образа сознания носителей другой (чужой) культуры в ходе рефлексии нал различиями квази​идентичных образов своей и чужой куль​тур (3). Такое понимание сущности этого процесса можно экстраполировать и на полилог культур с той лишь разницей, что речь идет о взаимодействии не двух, а нескольких лингвокультур, актуальных для конкретного обучающегося. В том и другом случаях этот процесс реально протекает в сознании носителя конкрет​ной культуры, средством формирования которого и является собственно сам язык. Это значит, что он (язык) обладает осо​бой программирующей функцией, кото​рая регулирует человеческие действия и поступки. Язык задает определенную программу общения и эмоционального переживания мира. Любой язык хранит следы истории народа, его адаптации к природной среде, его базисные, преем​ственные и наиболее устойчивые ценно​сти. В состав языка включается смысл фундаментальных мировоззренческих понятий, идей, концептов, выражающих понимание базисных ценностей культуры той или иной эпохи. Каждому лингвосоциуму свойственна своя концептуальная система, свой образ сознания, своя кар​тина мира. Она отражает ориентационные и экзистенциональные (физические, духовные, технологические, этические, эстетические и др.) потребности носите​лей конкретного языка. Поэтому картина мира меняется от одной культуры к дру​гой, т.е. нет одинаковых национальных культур, более того - нет одинаковых образов сознания, отображающих одина​ковые или даже один и тот же культурный предмет. Каждый язык задает специфи​ческую схему объектного членения мира, по определению Б.Л. Уорфа, «расчленяет мир» по-своему. Это значит, что поня​тие «культура», как продукт человече​ской мысли и деятельности, охватывает и опыт, и нормы, регулирующие человече​скую жизнь, и отношения людей к идеям, мировоззренческим системам и социаль​ным формам. Отсюда вытекает вывод о том, что современное языковое образова​ние призвано раздвинуть границы миро​восприятия и мироощущения учащего​ся, внести в его картину мира, созданную с помощью родного языка, новые краски иной культуры, интериоризированной через изучаемый язык. Подобный целе​вой вектор дает основание говорить о 6ольшом личностно-развивающем потенциале учебного предмета «Иностранный язык» и о необходимости включать в его содержание, наряду с фактологическим и лингвострановедческим аспектами, также ценностный аспект. Речь идет об акту​альности таких методик и технологий обучения языку, которые бы стимулиро​вали взаимосвязанное коммуникативное (речевое), социокультурное и когнитив​ное (познавательно-интеллектуальное) развитие учащегося. Этот вывод основы​вается также на следующем положении. Дело в том, что в процессе приобщения к чужой культуре человек опирается на познавательные средства своей родной культуры, привлекаемые для осознания средств чужой культуры, на новые зна​ния о чужой культуре, сформированные в процессе познания, и на новые знания о своей культуре, созданные при позна​нии чужой культуры. Поэтому реали​зовать взаимосвязанное коммуникатив​ное, социокультурное и когнитивное раз​витие учащегося возможно только при условии, если образовательный процесс строится по так называемым межкуль​турным основаниям, когда межкультур​ная компетенция выступает в качестве важной целевой категории современно​го процесса обучения, а межъязыковая компетентность – в качестве фактора готовности и способности индивидуума осуществлять речевое общение на меж​национальном уровне.
О межкультурной компетенции напи​сано в последнее время много. Нам хотелось бы подчеркнуть следующее. Есть разные дефиниции понятия меж​культурная компетенция. Это и способ​ность человека мирно и без взаимной дискриминации существовать в одном обществе (U. Schneider-Wohlfahrt), и его способность осознать мир и историю и готовность к действию (G. Fischer), и способность, интегрирующая знания и образцы поведения, в основе которых лежат принципы плюрализма мышления и осознания историчности культурных процессов (D. Buttjes), и способность достигать в равной степени успешного понимания как представителей других культур и коммуникативных сообществ, так и представителей своей культуры (A. Knapp-Potthoff). Независимо от имеющихся различий в трактовках этого феномена можно выявить единогласное признание учеными: 
· гуманистической ценности данной способности;
· направленности этой способности на онтологический аспект становления личности;
· ее автономного статуса по отноше​нию к коммуникативной компетенции, связанной с языковыми и речевыми спо​собностями индивидуума.
Хотя нельзя не согласиться с теми уче​ными, которые подчеркивают, что данные виды компетенций органично дополняют друг друга, при этом развитие межкуль​турной компетенции будет более эффективным при условии развития коммуникативной.
Межкультурная компетенция, как, впрочем, и коммуникативная, имеет структурную организацию. По-мнению А. Кнапп-Поттхоффа, в ее состав входят аффективный, когнитивный и стратеги​ческий компоненты.
Основными составляющими аффективного компонента являются такие кате​гории, как эмпатия и толерантность. Они тесно связаны друг с другом. Эмпатия выступает в качестве «способности людей представить себя на месте других, чтобы понять их чувства и мировоззрения» (8). Эта способность включает в себя умение и готовность видеть и понимать различие и общность в культурах, в мировосприя​тии их носителей, открыто воспринимать другой образ жизни и понять его. В свою очередь, толерантность есть, собствен​но говоря, терпимость к чужому образу жизни, поведению, чужим обычаям, чув​ствам, верованиям, мнениям, идеям.
Таким образом, аффективный компо​нент межкультурной компетенции пред​полагает готовность, желание и умение общающихся – представителей разных лингвоэтнокультур – видеть и пони​мать различие/общность в культурах и в мировосприятии их носителей, открыто воспринимать другой образ жизни, срав​нивать его с национальным своеобразием своей страны, своего народа, понять иную картину мира, критически осмысливать и тем самым обогащать собственную кар​тину мира. При этом от каждого из них ожидается проявление толерантности (терпимости) к другому образу мыслей, к иной позиции.
В основе когнитивного компонента, связанного с осмыслением картины мира иной социокультуры, познанием смысло​вых ориентиров другого лингвоэтносоциума, лежат синтез знаний о родной культуре и культуре страны изучаемого языка, а также общие знания о культу​ре и коммуникации. Данный компонент предполагает умение понимать и осмыс​ливать картину мира инофона через сопоставление с собственной картиной мира, умение видеть сходства и различия между общающимися культурами и при​менять их в контексте межкультурного общения.
В свою очередь, стратегический ком​понент включает в себя учебные, иссле​довательские и компенсаторные страте​гии, обеспечивающие человеку умения и готовность открывать собственную и инофонную культуру. В этот компонент вхо​дит также рефлексия, обеспечивающая человеку сознательное освоение знаний о культуре инофона, оценку собственных эмоциональных реакций и состояний, указывающих на индивидуальное отно​шение к происходящему.
Из сказанного выше самым естест​венным образом вытекает ряд выводов, имеющих прямое отношение к целевым и содержательным аспектам современ​ного образования в области иностран​ных языков. Обучение языкам должно быть нацелено не только на формирова​ние коммуникативной компетенции как способности употреблять иностранный язык (во всех его проявлениях) в аутен​тичных ситуациях речевого общения. Наряду с этим важно развивать у обу​чающихся умения объяснять и усваивать (на определенном уровне) чужой образ жизни поведения с целью разрушения имеющихся в их сознании стереотипов, использовать неродной язык в качестве инструмента познания иной лингвокультуры и расширения своей индивидуаль​ной картины мира.
Следовательно, новые приоритеты в области обучения иностранным языкам сопряжены с выходом в интраиндивидуальную сферу учащегося, в контекст его многообразного опыта, в том числе субъ​ективного, имеющего большое значение в формировании его языкового сознания. Важно, чтобы каждый ученик осознавал процесс обучения как индивидуальный процесс, зависящий в первую очередь от него самого, от его усилий по изучению языка. Реализация большого личностно-развивающего потенциала современного лингвистического образования возможна лишь при условии интенсивной позна​вательной деятельности школьника, его максимальной творческой активности и самостоятельности.
2.2 ИНОСТРАННЫЙ ЯЗЫК В СИСТЕМЕ ШКОЛЬНОГО ФИЛОЛОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ (КОНЦЕПЦИЯ)
И.Л. Бим, 

М.З. Биболетова, 

А.В. Щепилова, 

В.В. Копылова
На пороге нового века существенно изменился социокультурный кон​текст изучения иностранных язы​ков в России. Значительно возросли их образовательная и самообразовательная функции в школе и в вузе, профессио​нальная значимость на рынке труда, что повлекло за собой усиление мотивации в изучении языков международного обще​ния.
Если в предыдущие десятилетия 20 века круг людей в стране, у которых была необходимость общаться на ино​странном языке, был достаточно узок, то в настоящее время ситуация изме​нилась. Геополитические, коммуника​ционные и технологические преобразо​вания в обществе вовлекли как в непо​средственное, так и в опосредованное общение (например, через Интернет) большое количество людей самых раз​ных профессий, возрастов и интересов. Соответственно возросли и потребно​сти в использовании иностранных язы​ков. Приоритетную значимость при​обрело обучение иностранному языку именно как средству общения и при​общения к духовному наследию соизучаемых стран и народов. Это обуслов​лено спецификой иностранного языка как учебного предмета: обучение ему предусматривает овладение не только самим иностранным языком, но и озна​комление с литературой, историей и в целом с культурой страны изучаемого языка.
Владение иностранным языком высту​пает, кроме того, как средство для овла​дения другими предметными областями в сфере гуманитарных, естественных и других наук – таким образом, он, как и родной язык, является базой для общего и специального образования.
Для современного языкового образо​вания характерна междисциплинарная интеграция, многоуровневость, вариа​тивность, ориентация на межкультурный аспект овладения языком. Ведущей тен​денцией современного языкового обра​зования является поликультурность и языковой плюрализм.
Развитию данной тенденции способст​вует расширение спектра изучаемых язы​ков, сбалансированное изучение разных иностранных языков на раннем этапе обучения, изучение второго иностран​ного языка в средней школе. Изучение двух иностранных языков способствует процессу непрерывного развития лично​сти, повышению общей образованности и культуры, соответствует международным тенденциям, документам совета Европы и ЮНЕСКО, в которых признается необ​ходимость знания как минимум двух иностранных языков для современного образованного человека.
Новые задачи предполагают измене​ния в подходах к изучению иностранных языков, в частности, в требованиях к уровню владения иностранным языком, определение новых подходов к отбору содержания и к методической организа​ции материала, к принципам обучения.
В соответствии с личностно-ориентированной парадигмой образования, современными подходами к обучению иностранным языкам являются личностно-ориентированный, деятельностный, коммуникативно-когнитивный, социо​культурный/межкультурный, а также компетентностный подходы. Содержание языкового образования ориентировано на образование, воспитание и развитие личности школьника средствами изучае​мого иностранного языка.
Личностная ориентация содержания образования, его практическая направ​ленность выражаются в:
· учете возрастных особенностей школьников на каждой ступени обу​чения, их интересов, возможностей и потребностей, что проявляется в отборе предметного содержания речи, которое соотносится с реальными проблемами и реальными сферами общения (семейно-бытовой, учебно-трудовой и социокультурной);
· опоре на принципы дифференциа​ции и индивидуализации обучения;
· постановке учащегося в ситуацию выбора при использовании учебного материала, форм работы, а также при разноуровневом обучении на старшей ступени, что более того предполагает включение школьника в целеполагание, выбор им уровня обученности (базового или углубленного профильного);
· учете профессиональных устрем​лений школьников и их потребности в самоопределении за счет введения предпрофильной подготовки в конце основ​ного курса и профильного обучения на старшей ступени;
· формулировке требований к уров​ню подготовки учащихся, к развитию интегративной коммуникативной цели обучения, при которой деятельностная составляющая доминирует над знание-вой и крайне актуально личностное развитие школьников, в том числе в результате овладения выделяемыми в настоящее время ключевыми компетенциями.                                                  
Следовательно, основное назначение обучения иностранному языку состоит в формировании иноязычной коммуни​кативной компетенции, т.е. способности и готовности осуществлять иноязычное межличностное и межкультурное обще​ние с носителями языка, реальное прак​тическое овладение иностранным язы​ком, что должно способствовать развитию личности школьников, формированию научной картины мира, критического мышления, а также социальной адапта​ции выпускников школы, их конкурен​тоспособности на рынке труда. Диалог культур, как результат социокультурной направленности обучения иностранным языкам, ориентирует на усиление культуроведческого аспекта в содержании обучения иностранному языку, приобщает школьников к культуре страны/стран изучаемого языка, содействует развитию взаимопонимания, толерантного отноше​ния к проявлениям иной культуры, помо​гает школьникам лучше осознать культу​ру своей собственной страны и развивает у них умения представлять ее средствами иностранного языка. В целом это должно обеспечить воспитание человека культу​ры, гражданина и патриота своей страны гражданина мира, способного интегри​роваться в мировое сообщество и успеш​но функционировать в нем.
Цели изучения предмета «Иностранный язык» в школе
в соответствии с Государственным образовательным стандартом (2004 г.)
Основными целями обучения ино​странному языку в школе являются:
• развитие иноязычной коммуника​тивной компетенции в совокупности ее составляющих – речевой, языковой, социокультурной, компенсаторной, учебно-познавательной компетенций:
· речевая компетенция – предполага​ет развитие коммуникативных умений в четырех основных видах речевой дея​тельности (говорении, аудировании, чте​нии, письме), а на профильном уровне также и развитие основ переводческой деятельности как целевого речевого уме​ния;
· языковая компетенция – предусмат​ривает овладение иноязычными язы​ковыми средствами (фонетическими, орфографическими, лексическими, грам​матическими) в соответствии с 'темами, ^сферами и «ситуациями общения, ото​бранными для средней школы; освоение знаний о языковых явлениях изучаемо​го языка, разных способах выражения мысли на родном и изучаемом языке; а на профильном уровне овладение, кроме того, элементарными основами лингвис​тической компетенции;
· социокультурная компетенция - предполагает приобщение учащихся к культуре, традициям и реалиям страны/стран изучаемого иностранного языка в рамках Тем, сфер и ситуаций обще​ния, отвечающих опыту, интересам, пси​хологическим  особенностям  учащихся на разных этапах обучения (2-4, 5-9, 10-11 классы); формирование умения представлять свою страну, ее культуру в условиях иноязычного межкультурного общения;
· компенсаторная компетенция – развитие умений выходить из поло​жения в условиях дефицита языковых средств при получении и передаче информации:
· учебно-познавательная компетен​ция – дальнейшее развитие общих и спе​циальных учебных умений; ознакомле​ние с доступными учащимся способами и приемами самостоятельного изучения языков и культур, в том числе с исполь​зованием информационных технологий;
• развитие и воспитание у школьни​ков понимания важности изучения ино​странного языка в современном мире и потребности пользования им как сред​ством общения, познания, самореализа​ции и социальной адаптации; воспитание качеств гражданина, патриота; развитие национального самосознания, стремле​ния к взаимопониманию между людьми разных стран.
Достижение порогового уровня (уров​ня В1), выделенного Советом Европы, определено для тех. кто изучает ино​странный язык со 2 по 11 класс на базо​вом уровне, и приближение к пороговому продвинутому уровню (к уровню В2) – на профильном уровне.
Содержание обучения иностранному языку
Содержание обучения иностранному языку в средней школе направлено на реализацию его основных целей, на раз​витие у школьников культуры общения в процессе формирования всех состав​ляющих иноязычной коммуникативной компетенции.
Интегративный характер учебного предмета «Иностранный язык» обуслов​лен не только тем, что с его помощью, как с помощью любого языка, может быть передана разнообразная информация из разных областей знания и разных сфер деятельности, и тем самым иностранный язык выполняет познавательную функцию: служит средством изучения любой другой познавательной области (гуманитарной, естественнонаучной и др.), но и тем, что обучение иностранному языку органично включает знакомство с образцами литературы страны изучаемо​го языка и вносит таким образом опреде​ленный вклад в литературное образова​ние школьников.
Применительно к содержанию обуче​ния на базовом уровне предусматрива​ется овладение материалом общекуль​турной направленности, минимально достаточным для осуществления ино​язычного общения в наиболее распро​страненных ситуациях социально-быто​вой, учебно-трудовой и социокультур​ной сфер общения. Наряду с работой по дальнейшему развитию устно-речевых умений осуществляется работа над чтением текстов разных стилей и жанров, а также реферирование и аннотирование текста.
В соответствии с Государственным образовательным стандартом (2004 г.) в качестве примера для иностранного языка рекомендован филологический профиль с выходом на профессии учи​теля, переводчика, лингвиста, препода​вателя, библиотекаря. Однако филоло​гический профиль может иметь гораздо более широкий «выход» на разные спе​циализации/профессии, так как в осно​ве филологического образования лежит обучение речевому взаимодействию, т.е. текстовой деятельности (обмена устны​ми и письменными текстами), в нашем случае иноязычными, что может быть профессионально значимым для значи​тельно большего количества специаль​ностей. 
Таким образом, степень сформиро​ванности иноязычных речевых, учеб-но-познавательных и общекультурных умений  у школьников в 10-11 клас​сах на профильном уровне создает реальные предпосылки для учета кон​кретных потребностей школьников в использовании иностранного языка при изучении различных школьных учеб​ных предметов, а также в самообразо​вательных целях в интересующих их областях знания и в сферах человече​ской деятельности в соответствии с их профессиональными ориентациями и планами на будущее. Все это позволяет, как отмечалось, рассматривать фило​логическое образование (обучение как родному, так и иностранному языку) в целом как базу для общего и специаль​ного образования.
Вопросы для самоконтроля

· Как Вы понимаете сущность межкультурной компетенции? Назовите ее составляющие и раскройте содержание каждой.
· В чем заключается личностная ориентация содержания образования?

· Какие составляющие иноязычной коммуникативной компетенции Вы знаете? Назовите и раскройте их содержание.

III. Личностно-ориентированное обучение иностранным языкам

3.1 РОЛЬ И MЕСТО САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ КОНТРОЛИРУЕМОЙ РАБОТЫ В НОВОЙ ПАРАДИГМЕ ОБРАЗОВАНИЯ

O.H. Щеголева

Все мы живем в эпоху, когда меняются
жизненные ценности и отношение к  

образованию, быстро развиваются

 информационные технологии
Еще недавно человек не знал, что компьютер, Интернет, чат, e-mail. Од​нако уже сейчас мы используем данные средства в образовании, когда разве​ваем навыки самостоятельной работы студентов по поиску информации, ее система​тизации и быстрой передаче. Сегодня, ког​да многие студенты хотят получить одно​временно несколько образований, необхо​димо составить специальные пособия по изучению отдельных предметов, для того чтобы студент, сидя дома, мог закрепить пройденный материал, самостоятельно изучить некоторые темы и осуществить самоконтроль.

Характерные для современного общест​ва масштабность и динамизм социально-экономических преобразований в различ​ных сферах жизни и деятельности челове​ка, активное освоение и наращивание культурного потенциала объективно тре​буют превращения высшей школы в ин​ститут воспроизводства профессионала нового типа с ярко выраженной граждан​ской позицией и открытостью к восприя​тию поликультурности современного ми​ра. Реализация такой глобальной цели не​возможна без комплексного решения пре​емственных образовательных задач, каж​дая из которых нацелена на интенсифика​цию определенного компонента образова​тельного процесса. В контексте требова​ний компетентностного подхода к организации лингвистического образования на первый план выдвигается задача форми​рования ключевых компетенций специа​листа-лингвиста (коммуникативной и учебной). Одним из способов решения на​званной проблемы может стать активиза​ция самостоятельной работы студентов в условиях аудиторной и внеаудиторной учебной деятельности.

Известно, что самостоятельная работа студентов способствует более эффектив​ному овладению материалом, стимулирует познавательные и профессиональные ин​тересы, развивает творческую активность и инициативу/способствует росту мотива​ции учения.

Вопросам организации автономной, са​мостоятельной деятельности студента в системе профессионального образования вообще и при обучении иностранному язы​ку (ИЯ) в частности особое внимание уде​ляется в целом ряде методических иссле​дований и научных работ последних лет.

Ориентация на развитие языковой лич​ности и таких ее качеств, как способность к самостоятельному изучению языка и культуры, автономность в использовании иностранного языка, креативность в решении[ различных задач средствами изучае​мого языка, требует наиболее пристально​го внимания к содержанию и методике ор​ганизации самостоятельной работы сту​дентов лингвистических вузов и предпо​лагает среди прочего:

-
разработку новых методических под​ходов и технологий, позволяющих студен​там в кратчайшие сроки и наиболее эффективным образом сформировать учеб​ную компетенцию;

-
пересмотр содержания обучения на предмет его обновления и перераспределе​ния материала, предназначенного для самостоятельного усвоения и овладения под руководством преподавателя;

-
развитие и внедрение разнообразных форм самостоятельной работы, рассчитан​ных на условия аудиторной и внеаудиторной учебной деятельности студентов;

-
модернизацию и развитие технологий оптимального использования различных средств обучения (1).

В рамках получившей распространение в отечественной методике концепции ком​муникативно-когнитивного обучения ИЯ самостоятельная работа приобретает осо​бое значение, так как является принципи​альным звеном процесса профессиональ​ного образования.

Необходимо отметить, что основное значение в самостоятельной работе над изучаемым языком имеет не только и не столько расширение и углубление знаний, полученных в вузе, сколько поддержание и совершенствование иноязычных комму​никативных умений на адаптивном уров​не. То есть приоритетные потребности са​мостоятельной работы над изучаемым ма​териалом определяются необходимостью и потребностью компенсировать то, что не было еще изучено, но необходимо для ре​ального общения. Задачи и содержание са​мостоятельной работы обусловлены, прежде всего, требованиями мобильности (адаптивности) в использовании иностран​ного языка. Степень этой мобильности обеспечивается за счет способности и го​товности студента к продуктивной само​стоятельной работе над языком, к допол​нению своих языковых знаний и умений, коррекции и совершенствованию, поддер​жанию достаточно высокого уровня владе​ния ИЯ, устранению возможных ошибок и неточностей.

Задача повышения уровня самостоя​тельности обучающихся и роли их само​стоятельной учебной деятельности при ов​ладении иностранным языком вытекает из концепции автономии обучающихся и ав​тономного/самоуправляемого обучения. Суть данной концепции заключается в раз​витии личности обучающихся, формирова​нии у них учебных умений по овладению иностранным языком и способности само​стоятельно (автономно) управлять своей учебной деятельностью как в конкретной учебной ситуации, так и в контексте ко​нечных целей изучения иностранного языка.

Концепция автономии обучающихся в учебной деятельности по овладению ИЯ развивалась в рамках гуманистического, личностно-ориентированного подхода к образованию и первоначально разрабаты​валась для обучения взрослых ИЯ в узко прагматических целях. В дальнейшем эта проблема получила развитие в рамках бо​лее широкого образовательного контекста, используясь в вузах, школах, и стала пред​метом исследования в контексте непрерывного образования в программах Евро​пейского Совета.

Первым, кто дал определение автоно​мии учащегося и заявил об автономном обучении в области иностранных языков, был X. Холек, который считал, что целью такого обучения является предоставление каждому студенту условий для макси​мального развития его способностей, склонностей, удовлетворения его познава​тельных интересов и потребностей. По мнению X. Холека, «автономия учащегося - это умение брать на себя ответствен​ность за свою учебную деятельность отно​сительно всех аспектов этой учебной дея​тельности, а именно: установление целей, определение содержания и последователь​ности, выбор используемых методов и приемов, управление процессом овладе​ния, оценка полученного результата» (7).

Л. Дикинсон рассматривает понятие «автономность» в сопоставлении с такими терминами, как самоуправление, индиви​дуализация обучения и самостоятельное обучение на курсах. Главным ключом к по​ниманию данной терминологии, по мне​нию Л. Дикинсон, является понятие ответ​ственности студента за изучение нового и распределение этой ответственности в учебном процессе (6). Автор считает, что студенты могут самостоятельно отвечать за постановку задач, подбор учебного ма​териала и оценку достигнутого.

В зарубежной методической литерату​ре, по мнению А. Пенникука, развитие кон​цепции автономности происходит в рамках технологического подхода и при этом уде​ляется мало внимания социальному и культурному аспектам изучения языка.

У. Литлвуд рассматривает автоном​ность в трех аспектах:

· как субъект познания;

· как субъект коммуникации;

· как личность (8).

Он подчеркивает, что необходимыми компонентами рассматриваемого феноме​на являются желание и способность сту​дента действовать независимо. Желание совершать самостоятельные поступки за​висит от уровня мотивации и уверенности студента, а способность – от его уровня знаний и умений. При этом, как отмечает​ся, студент должен учиться самостоятель​но, общаться на языке также самостоятельно и быть самостоятельным как личность.

Л. Мариани рассматривает автономность не как некую абстракцию, которая имеет абсолютную ценность для студентов, но существует независимо от него, как насущную потребность каждого века, его стремление к независимости, ответственности и самостоятельному принятию жизненно важных решений.

Российский ученый-методист Н.Ф. Коряковцева (2) выделяет основные xaрактеристики автономии учащегося в учебной деятельности по следующим компонентам:
1.  Учебная компетенция, что означает осознанное и эффективное управление учебной деятельностью, самооценку и самокоррекцию.

2.  Позиция деловой активности, что означает способность к инициации учеб деятельности, стратегии целеполагания принятия самостоятельных независим решений относительно всех аспектов данной деятельности и принятие ответствен​ности за результат этой деятельности.

3.  Позиция конструктивной и креативной деятельности, что означает ориента​цию на личностный образовательный про​дукт, конструирование данного продукта, свобода к творческому преобразованию своей деятельности, взаимодействие и со​трудничество в процессе обучения.

4.  Позиция рефлексивной самооценки, что означает способность к рефлексивной самооценке целей, процесса и результата учебной деятельности, коррекцию и на​копление опыта, формирование индивиду​ального стиля деятельности (3).

В современных условиях перехода к личностно-ориентированной парадигме обра​зования ИЯ принципиально меняется вся дидактическая система, система взаимодей​ствия преподавателя и обучающегося как субъектов учебной деятельности. Как отме​чалось выше, в новой образовательной па​радигме первостепенную важность получа​ет актуализация самой учебной деятельнос​ти и осознание обучающимся себя как субъ​екта образовательного процесса, тесно взаи​модействующего с окружающей средой. Вся система образовательной деятельности ори​ентирована на личность студента, на выбор индивидуальных средств и методов обуче​ния, на свободу в принятии решения. Обретая свободу в рамках этого направления, обучающиеся адаптируются к изученному, используя свои знания и навыки.

В течение нескольких последних лет членами Совета Европы была проделана большая работа по разработке методов са​мостоятельного изучения иностранных языков. В зарубежных теоретических и практичес​ких исследованиях по данной проблемати​ке поставлена задача развития основ авто​номии (автономной деятельности обучаю​щегося, независимой и независящей от преподавателя и ситуации общения) обу​чающегося в учебной деятельности по ИЯ как условия автоматизации обучения.

Перечисленные трактовки термина «са​мостоятельная работа» отражают устояв​шийся подход к организации данного вида учебной деятельности и не учитывают по​требности современной высшей школы в консолидации усилий всех субъектов образовательного континуума в процессе построения информационного общества, в котором знания не транслируются, а со​знаются, а информация самостоятельно при консультационной поддержке препо​давателя (тютора, фасилитатора, консуль​танта) рефлексируется обучающимися, встраивается в структуру их личности с целью не только наиболее эффективного выполнения своих профессиональных обязанностей, но и приобретения психоло​гического комфорта, развития и удовле​творения своих культурных, ценностных, досуговых и других ориентации.

Таким образом, можно дать следующее определение самостоятельной работы обучающихся в высшей школе – это метод не​прерывного образования и одновременно средство индивидуализации процесса обучения в виде фронтальной, групповой и индивидуальной учебной деятельности, которая может выполняться как в аудито​рии, так и во внеаудиторное время и в ос​нову которой положено взаимодействие преподавателя и обучающихся, носящее партнерский и паритетный характер, ха​рактеризующееся большой активностью протекания познавательных процессов и служащее средством повышения эффек​тивности процесса обучения и подготовки студентов к самостоятельному пополне​нию своих знаний в течение всей жизни.

Основная задача введения такой формы организации самостоятельной работы сту​дентов, как самостоятельная контролируе​мая работа (СКР), –сохранить качество обучения при сокращении аудиторной на​грузки, а также ускорить адаптацию сту​дентов младших курсов к системе вузов​ского обучения.

На сегодняшний день нет необходимос​ти убеждать преподавателей в важности разработки и внедрения в педагогическую практику более совершенных методик обучения, обеспечивающих повышение качества учебного процесса, способствую​щих активизации познавательной дея​тельности учащихся, развитию их умст​венных способностей. В решении этой проблемы значительная роль отводится формированию у них умений и навыков самостоятельного мышления и практичес​кого применения знаний. Немаловажным является и формирование навыков само​стоятельного умственного труда. Это тем более важно, что какие бы знания и в ка​ком бы объеме ни получали обучаемые, эти знания имеют необратимую тенден​цию устаревать, отставать от потребностей жизни. Где же выход? Выход в том, чтобы научить учащихся приобретать знания из различных источников информации само​стоятельным путем, овладеть как можно большим разнообразием видов и приемов самостоятельной работы.

Самостоя​тельность является наиболее существен​ным признаком человека и как личности, и как субъекта деятельности. Быть самосто​ятельным – это значит делать что-либо без посторонней помощи, без внешнего по​буждения, по своему намерению. В этом смысле самостоятельность может быть по​нята и как свойство личности, и как крите​рий ее зрелости в той или другой области социальной практики.

В области познавательной деятельности можно говорить о научной самостоятель​ности. Один из признаков учения состоит в том, что познавательная деятельность учащихся, студентов осуществляется под руководством учителя или преподавателя. По мере интеллектуального развития сте​пень вмешательства и внешней помощи со стороны педагога должна сокращаться, а уровень самостоятельности обучаемых возрастать. Однако пока в сложившейся реальной практике обучения не наблюда​ется желаемой степени самостоятельности школьников и студентов.

Затруднение по организации самостоя​тельной работы в учебном процессе состо​ит в том, что многие учебные пособия еще не в полной мере содействуют успешному развитию познавательной активности уча​щихся, их самостоятельности. В них в ос​новном дано содержание учебного матери​ала, представлено недостаточное количе​ство заданий, требующих от каждого обу​чаемого самостоятельного нахождения сходства и различия между сопоставляе​мыми явлениями, раскрытия существен​ных признаков, характеризующих сущ​ность понятий, правил, законов, формули​рования новых выводов. Правила, законы, выводы часто даются в готовом виде и тре​буют только заучивания.

Высшая школа отличается от средней методикой учебной работы, степенью са​мостоятельности обучаемых. Преподава​тель лишь организует познавательную де​ятельность студентов. Студент сам осуще​ствляет познание. Самостоятельная рабо​та завершает задачи всех видов учебной работы. Никакие знания, если они не подкрепленны самостоятельной деятельнос​тью, не могут стать подлинным достояни​ем человека. Эффект от самостоятельной работы студента можно получить только тогда, когда она организуется и реализует​ся в учебно-воспитательном процессе в ка​честве целостной системы, пронизываю​щей все этапы обучения в вузе.

В процессе самостоятельной деятельно​сти студент должен научиться выделять познавательные задачи, выбирать способы их решения, выполнять операции контро​ля за правильностью решения поставлен​ной задачи, совершенствовать навыки реа​лизации теоретических знаний. Формиро​вание навыков и умений самостоятельной работы студента может протекать как на сознательной, так и на интуитивной осно​ве. Самостоятельная работа студента сего​дня может проходить с использованием учебников нового поколения: мультиме​дийных дистанционных курсов. Студент может самостоятельно выбирать интере​сующие темы, подбирать материал, выпол​нять тесты и осуществлять контроль.

Содержание самостоятельной работы студентов имеет двуединый характер. С од​ной стороны, это совокупность учебных и практических заданий, которые должен вы​полнить студент в процессе обучения, объ​ект его деятельности, что соответствует коммуникативной компетенции. С другой стороны, это способ деятельности студента по выполнению соответствующего учебного теоретического или практического задания, что соответствует учебной компетенции.

Итак, при выполнении любого вида са​мостоятельной работы студент должен пройти следующие этапы:

· определение цели самостоятельной работы;

· конкретизация познавательной (про​блемной или практической) задачи;

· самооценка готовности к самостоя​тельной работе по решению поставленной или выбранной задачи;

· выбор адекватного способа действий, ведущего к решению задачи (выбор путей и средств для ее решения);

· планирование (самостоятельно или с помощью преподавателя) самостоятель​ной работы по решению задачи;

· реализация программы выполнения самостоятельной работы;

· осуществление в процессе выполне​ния самостоятельной работы управленчес​ких актов: контроль за ходом самостоятельной работы, самоконтроль промежу​точных и конечного результатов работы, корректировка на основе результатов са​моконтроля программ выполнения рабо​ты, устранение ошибок и их причин.

В настоящее время ведется большая ра​бота по совершенствованию российской системы лингвистического образования. Надо полагать, что важную роль в этой ра​боте сыграет пересмотр концепции про​цесса обучения, и самостоятельная кон​тролируемая работа будет иметь первосте​пенное значение.
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3.2  ЦЕЛЕНАПРАВЛЕННОЕ РАЗВИТИЕ ПОЗНАВАТЕЛЬНЫХ СТРАТЕГИЙ НА УРОКАХ АНГЛИЙСКОГО ЯЗЫКА

A.A. Плигин

Несмотря на множество инноваций, ко​торые внедряются в образовательный процесс, школа еще по-прежнему оста​ется ориентированной на простое раз​витие знаний,
 умений и навыков, а методы обучения - репродуктивными.
Это в  частности  связано  с  проекцией  в  дидактику  взглядов          Л.С. Выготского на развитие высших психических функций, формирование которых, соглас​но его культурно-исторической теории, происходит по принципу «внешнее во внутреннее» (1).

Однако СЛ. Рубинштейн в своих рабо​тах уточняет теоретические позиции Л.С. Выготского, определяя развитие на основе принципа «внешнее через внутрен​нее» (9, 10). Он писал, что освоение чело​веком определенных знаний и способов действия имеет своей предпосылкой, сво​им внутренним условием известный уро​вень развития умственных способностей, в свою очередь оно ведет к созданию внут​ренних условий для усвоения знаний и способов действия более высокого поряд​ка (10).

Также важно отметить, что большин​ство сложностей в обучении возникает из-за того, что педагоги отдельно не обу​чают детей управлению своей учебной де​ятельностью (2, 3, 11).

В своей книге «Структура учения» И.И. Ильясов предлагает выделить два вида знаний – знания только о предметах и знания о предметах и действиях с ними в различных ситуациях и с различными целями (3).

Важно не только формировать пред​метные знания, умения и навыки, но и от​дельно обучать собственно учебной деятельности, умению учиться, развивая поз​навательные способности, повышая обу​чаемость.

Практически это сложно осуществить без четкого определения структуры учеб​ной деятельности и ее составляющих.

Согласно теоретическим идеям А.Н. Ле​онтьева любая деятельность содержит мо​тив, цель, действие и операции (4).

Однако с точки зрения управления учебной деятельностью недостаточно знать ее строение, но также важно пони​мать специфические взаимосвязи между всеми ее компонентами:

· мотивами и целями;

· целями и ключевыми действиями;

· ключевыми действиями (последова​тельность их выполнения);

•
действиями и получаемой обратной связью в процессе их выполнения;

•
критериями реализации действий и получаемым результатом.

В разрабатываемой нами образовательной модели «Целенаправленное развитие познавательных стратегий СПРПС) школьников» мы вводим по​нятие познавательная стратегия. Данную образовательную модель мы отно​сам к внутрисубъектной дидактике. Мы предлагаем сначала выявить внут​ренние особенности структуры познавательного опыта (стратегии), а затем этой основе строить дальнейшее обучение.

Сегодня термин стратегия (образовательная стратегия, учебная стратегия, познавательная стратегия) прочно вошел в лексикон теоретиков и практиков образо​вания без его четкого и разделяемого в психолого-педагогическом   сообществе толкования.

Мы называем познавательной стратегией последовательность мыслительных операций и внешних действий, направленных на реализацию результата в познавательной (учебной) деятельности.

В цело, в данной модели этапы организации урока можно представить следующим образом:

- Актуализация деятельности учащих​ся, в которой проявляется познавательная стратегия.

- Презентация полученных результатов деятельности.
-
Проверка правильности результатов.

-
Выявление познавательной стратегии по листу анализа или вопроснику (в парах или индивидуально).

· Сравнение познавательных страте​гий, коррекция и обмен их успешными элементами.

· Групповая рефлексия развития поз​навательных стратегий.

· Презентация выявленных познава​тельных стратегий в группе.

· Обобщение познавательной страте​гии и разработка рекомендаций.

· Презентация выработанных рекомен​даций.

· Групповая рефлексия полученных ре​зультатов.

Чтобы педагоги смогли более подробно представить пути развития познаватель​ных стратегий пересказа иностранного текста и разрабатываемую нами образова​тельную модель, ниже приведем фрагмен​ты урока.

Учитель английского языка школы № 507 г. Москвы E.H. Слободянюк под на​шим руководством исследовала познава​тельную стратегию пересказа иностранно​го текста в начальных классах.

В процессе экспериментальной дея​тельности был реализован цикл уроков, направленный на развитие данной позна​вательной стратегии. Знакомясь с предс​тавленным здесь материалом, педагоги смогут проследить этапы осознания уче​никами начальных классов собственных познавательных стратегий, изменение их качественного состава по мере накопле​ния опыта их выявления.

Как известно, пересказ является новым видом речевой деятельности для учащих​ся III класса. При пересказе английского текста у детей возникают определенные трудности:

•
произношение английских слов с пра​вильной артикуляцией;

•
ограниченный словарный запас;

· ограниченный арсенал грамматичес​ких конструкций и явлений;

· грамматика русского языка вмешива​ется в строй английской речи (при форму​лировании высказывания на иностранном языке дети сначала проговаривают фразу на русском языке, а затем пытаются пере​вести ее дословно, что не всегда корректно);

· неумение правильно использовать лексику в определенном контексте;

· боязнь говорить вслух из-за негатив​ной реакции других детей (учителя - в меньшей степени) на их ошибку;

· отсутствие эффективных навыков преобразования текста;

· боязнь сравнительно больших разме​ров текста, который надо пересказать.

В практике чаще встречается пересказ своими словами. Приведем некоторые ха​рактерные черты такого пересказа:

· Говорящий сам выбирает то главное, что нужно передать другим.

· Воспринятое сообщение передается в усеченном, трансформированном виде при сохранении его смысла. Предполагает такие мыслительные операции, как выбор главных фактов, отсеивание второстепен​ных, преобразование воспринятого, пост​роение собственной логической цепочки рассуждений.

· Используются не встречавшиеся в сообщении речевые средства. Готовые средства используются в новых комбина​циях, сочетаниях. Часто происходит заме​на одних слов и выражений другими.

· Передача сообщения может происхо​дить при полной трансформации воспри​нятых грамматических форм.

· Выбор лексических единиц и грам​матических конструкций обусловлен лич​ностными особенностями говорящего и слушающего.

Но на начальном этапе обучения ис​пользуется текстуальный пересказ. Он служит подводящим упражнением к пе​ресказу своими словами.

При текстуальном пересказе:

· содержание задано полностью;

· воспринятое сообщение передается, как правило, в полном (или слегка сокращенном) виде;

· используются готовые речевые сред​ства, заимствованные из сообщения;

· грамматические трансформации не предполагаются.

После проведения нескольких уроков по подготовке монологического высказы​вания на основе прочитанного текста для выявления стратегий детям было предло​жено описать, как они готовятся к перес​казу дома, т.е. максимально подробно опи​сать свои действия. Для этого учитель на отвлеченном примере (анализ действий при выполнении упражнения) продемон​стрировал как строится такое описание.

Из детских описаний видно, что все они используют прием многократного прочтения. Они выделяют лишь три-четыре учебных действия при подготов​ке к пересказу: чтение, перевод и собственно пересказ.

После проведенного анализа каждого описания мы сформулировали задачу – так организовать работу по подготовке де​тей к пересказу, чтобы им стало понятно содержание познавательных стратегий, и они смогли управлять своей деятель​ностью, легко использовать полученную компетентность при самостоятельной учебной работе. На примере урока по теме «Рождество в Англии» в III классе разберем основные особенности развития познавательных стратегий.

Цель урока: подготовка монологичес​кого высказывания на основе текста «Рождество».

Задачи урока:

· привитие интереса и уважения к тра​дициям другого народа;

· развитие навыков рефлексии позна​вательных стратегий;

· развитие навыков составления моно​логического высказывания на основе прочитанного текста.

Оборудование: доска, магниты, фотог​рафии с изображением Трафальгарской "пощади и рождественского дерева, надпись "A Merry Christmas", демонстрацион​ный стол.

Раздаточный материал: карточки с предложениями.

Ход урока:

I. Организационный момент и приветствие. Good morning, children! I'm glad see you.

II. Сообщение темы и цели урока. Today we are going to talk about Christmas. You also will learn some new words and I all tell us how the English celebrate Christmas.

Ш Речевая разминка. You already know some facts about Christmas in England. What do you remember?
IV. Введение новой лексики и отработка произношения трудных слов. ОК. Now let's learn some new words and revise  some old ones. Say after me. 
Trafalgar Square 
Norway, the people of Norway
London. Londoners 
vegetables 
Boxing Day
wish
nearest and dearest

turkey
V.  Чтение. Now let's read the text and learn some new facts about Christmas in England.
VI.  Послетекстовые упражнения.
•
Please find the sentences which can be translated into Russian as
· Каждый год в центре Лондона, на Тра​фальгарской площади, стоит большая рождественская ель и др.
•
Now finish the sentences.

· Every year there is a very big Christmas tree ... .
· They send it to Londoners every year and ....
•
Say if my sentences are true or false.

· Every month there is a big Christmas tree in Trafalgar Square.
· This is a present from America.
-
People from Norway decorate the Christmas tree for Londoners.

•
Fill in the gaps. (У каждого ученика карточка с предложением, в котором пропущено одно или два слова.)

Every year there is a very big... in the centre of London, in ... . This is a present from the people of... to the people of.... They send it to Londoners... and... decorate the Christmas tree.

The shops are very busy ... . People ... presents for their family and friends.

· Read your sentences. Получился рассказ? Нет. А что нужно сделать, чтобы получился? Надо расста​вить предложения в логическом порядке.
· Make up a story. Расположите предло​жения в логическом порядке, чтобы получился рассказ. (Учащиеся рабо​тают все вместе.)
· Read the story. Все ли предложения нам встретились, которые были в учебнике? Нет. А смысл рассказа сохранился? Да.
· Underline the sentences in the textbook. (Дети самостоятельно подчеркивают те предложения в тексте, которые им встретились на карточках при сос​тавлении рассказа.)
· Check your choice. (Учитель читает предложения, которые надо было подчеркнуть. Дети проверяют.)
VII.
Составление плана рассказа.
Сколько частей в тексте? Как их можно озаглавить? (Учитель записывает предло​женные детьми варианты на доске.)

VIII.
Пересказ. Who will try and tell us about Christmas?
IX.
Подведение итогов урока. Выставление оценок.
X. Домашнее задание. Пересказ текста.
Опираясь на план рассказа, ученик смог пересказать, используя в речи почти все новые слова и выражения, заменяя неко​торые слова другими, более знакомыми.

После этого была проведена беседа с детьми «Что ты делаешь во время подготов​ки к пересказу?». Учитель обращал внима​ние детей на промежуточные этапы подго​товки: как они читали текст, пользовались ли словарем при чтении и переводе, обраща​лись ли за помощью к родителям, что дела​ли для того, чтобы изменить текст и т.п. Вы​яснилось, что дети четко разделяют школь​ный урок по подготовке к пересказу и анало​гичную свою деятельность дома. Ученики считали, что только дома они готовятся к пе​ресказу, заучивая подчеркнутые предложе​ния, а урок в школе воспринимали как неч​то совершенно не связанное с пересказом. Дети не осознавали, что они самостоятельно могут прочитать текст, понять его смысл и кратко изложить его содержание. В конце урока ученикам было предложено еще раз описать как можно подробнее свои действия при подготовке к пересказу. Ниже приведе​ны наиболее успешные познавательные стратегии детей по итогам цикла уроков.

Пример № 1

· Прочитал название рассказа.

· Прочитал весь рассказ.

· Перевел весь рассказ на русский язык.

· Посмотрел незнакомые слова в словаре.

· Решил, какая мысль в рассказе глав​ная (о чем рассказ).

· Подчеркнул предложения, которые мне бы хотелось рассказать.

· Подумал, какими словами можно за​менить те слова, которые мне ка​жутся трудными.

· Пересказал «про себя».

· Пересказал вслух.

· Подумал, какие предложения можно объединить.

· Посмотрел слова, которые я не пом​ню, в словаре.

· Составил план пересказа.

· Разделил текст на несколько частей по смыслу.

· Озаглавил каждую часть рассказа.

· Подчеркнул главные предложения в каждой части рассказа.

· Проверил себя по тексту, правильно ли я пересказал.

· Нет, не все правильно. Надо подучить те предложения, где я ошибся.

· Нет, не все правильно. Надо еще раз прочитать.

· Да, все правильно. Я готов получить «пять».

Из результатов анализа описания своих действий видно, что беседа положительно повлияла на осознание детей того, что происходит на уроке и дома.

Так как детям восьми-девяти лет труд​но анализировать и планировать свою де​ятельность, нами был составлен Лист ана​лиза стратегии, который мы назвали «Что я делал(а), готовясь к пересказу». В него вошли учебные действия, которыми в целом пользуются дети. Задачей детей бы​ло расставить в нужной последователь​ности свои действия при подготовке к пе​ресказу. В конце вопросника было остав​лено свободное место, чтобы дети могли дописать какие-то действия, которые не предусмотрены в листе анализа.

Что я делал(а), готовясь к пересказу:

· Прочитал название рассказа.

· Прочитал весь рассказ.

· Перевел весь рассказ на русский язык.

· Посмотрел незнакомые слова в словаре.

· Посмотрел слова, которые я не пом​ню, в словаре.

· Спросил у соседа, как переводятся незнакомые мне слова.

· Спросил у соседа, как переводятся слова, которые я не помню.

· Решил, какая мысль в рассказе глав​ная (о чем рассказ).

· Подчеркнул предложения, которые мне хотелось бы рассказать.

· Подумал, какими словами можно за​менить те слова, которые мне кажут​ся трудными.

· Пересказал «про себя».

· Пересказал шепотом.

· Пересказал вслух.

· Старался запомнить предложения, которые я подчеркнул.

· Подумал, какие предложения можно объединить.

· Спросил у учителя, как правильно произносятся слова, которые кажут​ся мне трудными.

· Спросил у соседа, как правильно произносятся слова, которые кажут​ся мне трудными.

· Спросил у учителя, как переводятся незнакомые мне слова.

· Учил наизусть подчеркнутые предло​жения все вместе.

· Учил наизусть подчеркнутые предло​жения по одному.

· Подчеркнул главные предложения в каждом абзаце.

· Составил план пересказа.

· Подумал, о чем говорится в каждом абзаце.

· Озаглавил каждую часть рассказа.

· Разделил текст на несколько частей по смыслу.

· Подумал, о чем говорится в каждой части рассказа.

· Не переводил текст на русский язык, потому что все понял без перевода при чтении.

· Подчеркнул главные предложения в каждой части рассказа.

· Проверил себя по тексту, правильно ли я пересказал.

· Нет, не все правильно. Надо еще раз прочитать.

· Нет, не все правильно. Надо поду​чить те предложения, где я ошибся.

· Нет, не все правильно. Надо все учить заново.

· Да, все правильно. Я готов получить «пять».
Если ты делал еще что-то, напиши, пожалуйста:

___________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

Прежде чем выполнять это задание, де​тям было предложено самостоятельно подготовиться к пересказу.

По итогам экспериментальной деятель​ности педагог отмечает, что уроки, прове​денные в ходе исследования, были очень полезны для учеников, так как значитель​но изменили стратегии детей. После реа​лизации цикла уроков детям был дан контрольный текст для пересказа. В итоге за небольшой отрезок времени (15 минут) ученики III класса смогли самостоятельно подготовиться к пересказу незнакомого английского текста, применяя уже изме​нившиеся стратегии, приобретенные в процессе данной деятельности. Качест​венно изменилась их учебная деятель​ность, так как во время пересказа дети вносили свои изменения в текст: объеди​няли предложения, исключая несущест​венные, на их взгляд, детали, заменяли трудные слова и выражения другими, бо​лее привычными и легкими для них, ис​пользовали глаголы в сокращенной фор​ме, что характерно для разговорной речи.

Все это подводит нас к выводу, что в ре​чи детей присутствовали элементы перес​каза своими словами. Систематизировав свой опыт подготовки к пересказу, учени​ки смогли обобщить свои успешные действия, отразив их в памятке.

Памятка № 1

1)  Прочитай текст.

2)  Переведи весь рассказ на русский язык.

3)  Составь план ответа.

4)  Посмотри незнакомые слова в словаре.

5)  Посмотри новые слова, которые мы изучаем, чтобы их включить в пересказ.

6)  Прочитай три-четыре предложения и перескажи их вслух.

7)  Перескажи следующие три-четыре предложения вслух.

8)  Соединяй предложения вместе, от​влекаясь от текста.

9)  Перескажи весь текст «про себя».

10)  Проверь, правильно ли ты пересказал.

11)  Все правильно! Ты готов получить «пять»!
В завершение всего вышесказанного, необходимо отметить, что изучение позна​вательных стратегий школьников полезно для всех участников образовательного процесса, так как ученик быстро учится управлению своей учебной деятельнос​тью, что приводит к повышению эффективности обучения и принципиально ино​му уровню личностного развития. А учитель может целенаправленно управлять ходом обучения, более детально влиять на результаты, реализовывать индивиду​альную образовательную траекторию. Важно заметить, что выявление индивидуальных познавательных стратегий является одновременно условием и сред​ством эффективного управления учебной деятельностью школьников.

В целом, выявление и развитие позна​вательных стратегий приводит к следую​щим результатам и эффектам:

· пониманию того, как думает и действует ребенок в ходе учебной де​ятельности;

· учету в образовательном процессе его индивидуальных стратегий и осо​бенностей организации личностного опыта;

· обеспечению эффективного управле​ния его учебной деятельностью;

Из опыта работы школы

· передаче управления учением в «руки ученика»;

· развитию многоуровневой рефлек​сии у ребенка;

· повышению успешности обучения;

· развитию культуры самообразова​ния;

· разработке принципов и методов построения внутрисубъектной ди​дактики;

· проектированию на основе универ​сальных стратегий образовательных макро- и микротехнологий, постро​енных на основе согласования меха​низмов учения и обучения;

· повышению психолого-педагогичес​кой культуры и мастерства учителя;

· перестройке содержания и техноло​гий профессиональной подготовки учителя.
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3.3 РАЗВИТИЕ ПСИХИЧЕСКИХ АСПЕКТОВ ЛИЧНОСТИ УЧАЩИХСЯ НА УРОКАХ ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА
Н.М. Голушкова

«Учитель в процессе обучения создает зародышей, то есть вызывает в жизни процессы развития, которые должны проделать свой цикл, для того чтобы принести плоды … Для того чтобы создать зону ближайшего развития, то есть породить ряд процессов внутреннего развития, нужны правильно построенные процессы школьного обучения».

Л.С. Выготский
Учителей не надо убеждать, что каждый учащийся является личностью и обладает неповторимыми индивидуально-психоло​гическими особенностями и своей историей психического развития. Понятия «индиви​дуализация» обучения и «дифференциа​ция» обучения завоевали прочные позиции в педагогических теориях. Однако индиви​дуальный подход к личности учащихся как стратегия обучения не отражен в учебных программах и не обеспечен содержанием учебников. Между тем учитель не может иг​норировать индивидуальные различия школьников и вынужден сам индивидуали​зировать процесс обучения.
Вопрос о взаимосвязи обучения и психи​ческого развития учащихся существовал всегда. «Вопрос об отношении обучения и развития ребенка в школьном возрасте представляет собой самый центральный и основной вопрос, без которого проблемы пе​дагогической психологии... не могут быть не только правильно решены, но даже постав​лены. Между тем этот вопрос является самым темным и невыясненным». Л. С. Выготский отмечал: «... обучение не есть развитие, но, правильно организованное, оно ведет за собой детское умственное развитие, вызывает к жизни ряд таких процессов, которые вне обучения вообще сдела​лась бы невозможными. Всякое обучение является источником развития, вызываю​щим к жизни ряд таких процессов, которые без него вообще возникнуть не могут. ... хотя обучение и связано непосредственно с дет​ским развитием, тем не менее они никогда не идут равномерно и параллельно друг дру​гу. Развитие ребенка никогда не следует, как тень ... за школьным обучением. ... между процессами развития и обучением устанав​ливаются сложнейшие динамические зави​симости ...».

Поскольку в современной психологичес​кой литературе существует довольно об​ширный перечень обобщающих теоретичес​ких работ, посвященных описанию различ​ных подходов в исследовании личности и ее развития, и достаточно много определений этого понятия, мы будем исходить из поло​жения о том, что нужно осуществлять цело​стный подход к личности ребенка. Именно, на наш взгляд, отсутствие целостного под​хода к личности учащегося и процессу обу​чения, недостаточное исследование меж​дисциплинарных связей при организации процесса обучения отрицательно сказыва​ются на эффективности учебного процесса и не позволяют в полной мере обеспечить условия для психического развития лично​сти учащегося. Можно условно выделить некоторые основные линии (стороны) про​цесса психического развития личности:
1) развитие психических процессов (по​знавательные, психической регуляции, ком​муникативные);
2) развитие психических состояний лич​ности (эмоциональные, тензионные и пр.);
3) развитие психических свойств личнос​ти (характер, способности, направлен​ность).
В данной статье попытаемся проанализи​ровать создающиеся на уроках иностранно​го языка условия и имеющиеся возможнос​ти этого предмета для развития когнитивных процессов у учащихся: воображения, восприятия, внимания, памяти, мышления и речи.
Иностранный язык исторически являет​ся важнейшим предметом общеобразова​тельного обучения. Однако его развиваю​щие резервы полностью до сих пор не изу​чены, и значение иностранного языка как предмета школьной программы, способст​вующего всестороннему развитию учащих​ся, недооценивается на практике. Бытую​щие представления сводятся к тому, что изучение ИЯ закладывает основы иноязыч​ной речевой деятельности, является дополнительным средством расширения кругозо​ра учащихся, позволяет углубить знания школьников о структуре родного языка и т. д. Это, разумеется, так, но названные направ​ления далеко не исчерпывают развивающих возможностей данного учебного предмета. Процесс обучения иноязычной речи на уроках иностранного языка может быть действенным фактором всестороннего психичес​кого развития личности школьника. Б.В. Беляев писал: «Обучение иностранному языку сопровождается выработкой у уча​щихся новых психофизиологических меха​низмов, с помощью которых они должны несколько иначе отражать объективную действительность, т.е. несколько иными языковыми средствами думать о ней. По​этому преподавателю иностранного языка надо знать и помнить об этом и хорошо по​нимать психологические особенности как самого иностранного языка и иноязычной речи, так и мышления, осуществляемого средствами этого языка».
Большинство отечественных психологов рассматривает речь как речевую деятель​ность, выступающую или в виде целостного акта деятельности, или в виде речевых дейст​вий. Традиционно в психологии понятие «речь» как психический познавательный процесс рассматривается в тесной связи с языком, общением и мышлением. Соотноше​ние этих понятий столь сложно, что каждый очередной шаг в их познании приводит к по​явлению новых проблем. Большую теорети​ческую и практическую значимость, на наш взгляд, с позиций новейших достижений в области психологии речи и смежных с ней наук представляет разработанная И.М. Ру-мянцевой «новая интегративная теория речи в единстве всех ее сторон (языковой, психической, физиологической, деятельностной), а также построенная на этой теории действующая система обучения иноязычной речи, которая так же многоаспектна и интегративна, как и само речевое явление, и каж​дой своей методической гранью направлена на соответствующие стороны речевого про​цесса, которые необходимо развивать и формировать». Речь человека включается в определенные взаимоотношения со всеми психическими процессами. И.М. Румян​цева отмечает, что «формирование речи зависит от развития всех без исключения психических процессов, как когнитивных, так и эмоциональных, причем эти процессы являются не только взаимопроникающими, или, по терминологии Л.М. Веккера, сквозными, но и непременными речевыми составляющими». На теснейшую связь речи и психических процессов указывал Л.М. Веккер: «... внутри индивидуальной психики речь является сквозным психическим про​цессом, входящим в качестве компонента во все остальные классы и уровни психических явлений человека, по отношению к которым она осуществляет интегративную функ​цию».
Мы подробно остановились на некоторых подходах к определению понятия «речь» и, придерживаясь взглядов А.Н. Леонтьева, что нужно прежде всего обучать речи на иностранном языке», Б. В. Беляева, «что надо обучать не столько языку, сколько речи на изучаемом языке», И.М. Ру-мянцевой, что нужно не просто обучать языку, а обучать иноязычной речи, счи​таем, что на уроках иностранного языка име​ются огромные возможности для всесторон​него развития личности ребенка. Развивая и формируя речевые процессы учащихся на иностранном языке, мы можем способство​вать всестороннему развитию личности уча​щихся, с одной стороны, и значительно повысить эффективность процесса овладения иностранным языком, с другой стороны.
Воздействуя на речь (еще раз подчеркнем ее «интегративный», «сквозной» характер), мы можем воздействовать на психические процессы личности учащегося и, наоборот, развивая психические процессы, мы положительно влияем на процесс речеформирования и речепорождения, то есть овладения иноязычной речью. «Чтобы активно овладеть иноязычной речью, также требуются тренировка и развитие всего комплекса психических процессов (с непременным учетом закономерностей их функционирования). Так как все психические процессы, и речь в том числе, работают в тесном взаимодействии, в большинстве случаев даже отделить один процесс от другого бывает сложно. И внимание, и восприятие, и память, и мышление, и воображение, и эмоции являются не просто «попутчиками» речи: глубоко проникая в речь, они становятся ее неотъемлемыми компонентами».

В этой связи совершенно нетрадиционным, уникальным и инновационным, на наш взгляд, является разработанный И.М. Румянцевой на основе «интегративной модели речи» метод обучения иноязычной peчи взрослых людей, который получил на​звание «Интегративный лингво-психологический тренинг» (ИЛПТ).
Тренинговый метод полностью положен на психотерапевтическую и коррекционную основу. Он представляет собой целостную систему целенаправленных, взаимообус​ловленных и взаимодополняющих техник, упражнений и процедур (куда включены и специальные игры), охватывающую все языковые, коммуникативные, когнитивные, психодинамические, поведенческие и деятельностные стороны речевого процесса. Метод базируется на ряде принципов. Всего И.М. Румянцева выделяет 15 принципов. Назовем некоторые из них: принцип единства обучения и развития личности, принцип органичного единства человека, речи и процесса ее обучения, принцип рассмотрения речи не чисто лингвистически, а с вклю​чением ее в единую систему психических про​цессов, свойств и состояний личности, прин​цип построения системы обучения как психотерапевтической, психокоррекционной, онтогенетической. Обучение в ИЛПТ орга​низуется в следующей последовательности: «понимание – говорение – чтение – пись​мо», а также «синтез - анализ – синтез».
Автор данной статьи попыталась адапти​ровать ИЛПТ к условиям классно-урочной структуры, разработав систему психокоррекционных и психотерапевтических тех​ник, процедур и упражнений с учетом кон​кретного программного языкового и речево​го материала, подлежащего усвоению (обу​чение проводилось в группе, состоящей из 11 учащихся, изучающих немецкий язык).
Проиллюстрируем выше сказанное не​сколькими упражнениями с комментария​ми. Определяя цели некоторых упражне​ний, автор сознательно акцентирует внима​ние на психологических возможностях дан​ного упражнения.
Слово и интонация (названия упражне​ний достаточно условны)
Цель: развитие воображения на слуховые образы, памяти, снятие внутренней на​пряженности, агрессии.
Учащимся читается предложение или фраза, затем им предлагается произнести их с разной интонацией, пытаясь придать им иную эмоциональную окраску (по-доб​рому, грустно, ласково, весело, сердито, без​различно, жалобно и т. п.). С точки зрения овладения иностранным языком (иноязыч​ной речью) таким образом можно потрени​ровать сложную для усвоения фразу, клише, грамматическую конструкцию, фразеоло​гизм, пословицу или скороговорку.
Например: How are you? See you later! What sort of a man is he? Time is money. 
Продолжи предложение, ситуацию
Цель: развитие образного и воссоздающе​го воображения, памяти, творческого мыш​ления.
Учащимся необходимо продолжить и за​кончить предложение (ситуацию). Работать можно как индивидуально (каждый ученик придумывает свое окончание рассказа), так и в группе (учащиеся по очереди продолжа​ют рассказ, пока не придут к развязке). Вто​рой вариант выполнения задания более привлекателен для учащихся и наиболее эффективен, на наш взгляд, т. к. помимо вы​шеназванных развивающих возможностей способствует еще и развитию межличност​ной чувствительности, взаимопониманию, а также процессам внутригруппового взаимо​действия.
Например: 1. Once upon a time there lived a king and a queen. And they had a beautiful daughter... 2. Yesterday I heard a strange noise in the living-room. I went downstairs, opened the door and saw a man on the floor... 3.1 saw her dancing in the rain... 4. Last night I had a strange dream. I was in a world where all the colours were different. The grass was orange, the trees were white; in the green sky there was a purple sun... 
Непривычные сочетания хорошо изве​стных предметов и свойств, их необычное применение являются мощным стимулято​ром для развития воображения, творчества и фантазии. При обучении речи (иноязыч​ной в том числе) мы должны всячески сти​мулировать развитие творчества учащих​ся, приучать использовать изученный ма​териал в самых различных ситуациях и сочетаниях друг с другом. Б.В. Беляев пи​шет: «... сама речевая деятельность (в част​ности, устная речь, чтение, письмо) отнюдь не сводится к автоматизированным навыкам, а представляет собой такую творчес​кую деятельность, для которой характерны не навыки, а вторичные умения. Пользуясь языком, человек всегда создает свою речь, творчески используя приобретенные рече​вые навыки».
Путешествие
Цель: активизация воображения, эмоций, настроения; влияние на формирование лич​ности и оптимистичного чувственного фона.
Все учащиеся выстраиваются друг за другом в затылок и идут по воображаемой дорожке. Маршрут движения зачитывается или проговаривается учителем и сопровож​дается соответствующей музыкой: «Мы спокойно идем по дорожке. Погода хоро​шая. Светит солнышко, поют птицы, цветут цветы» и т. д. Воображаемую дорожку учи​тель может наполнить любым содержанием. Например, идти можно при ясной солнеч​ной погоде или, наоборот, во время ненас​тья, снежной бури, шторма, подниматься высоко в горы, идти по пустыне, по болоту и пр. С точки зрения усвоения языкового ма​териала эту дорожку можно украсить пред​логами (идти по ..., вдоль ..., через ..., позади ..., над ..., между ... и т. д.), глаголами (мы идём, мы прыгаем, мы бежим, мы карабка​емся, мы плывём и т. д.), прилагательными (красивый, солнечный, пёстрый, высокий, низкий и пр.), т.е. с позиций обучения ино​язычной речи целью упражнения могут стать самые разнообразные грамматичес​кие, лексические и прочие аспекты. Всё за​висит от содержания материала подлежа​щего усвоению, фантазии учителя, возраста учащихся и их уровня владения языком. «Очень важным фактором запоминания яв​ляется и чувство движения – кинестетика, обеспечивающая связь между мышцами те​ла, ощущениями и двигательными образа​ми».
Печатная машинка
Цель: развитие внимания (таких его свойств, как устойчивость, распределение, переключение).
Учащиеся становятся в круг. В зависимо​сти от количества учащихся между ними распределяются буквы алфавита изучаемо​го иностранного языка. Учитель произносит какое-либо слово (на первых порах оно мо​жет быть очень простое), а учащиеся долж​ны хлопками «напечатать» слово, далее уп​ражнение можно усложнить, «печатая» фразы и предложения. Упражнение можно изменить, заменив буквы частями речи (напр. существительное, предлог и т. д.) и «печатать» целые предложения.
Расскажи о чем!
Цель: развитие внимания (концентрация, объем, распределение)
Учитель раздает учащимся разрезанную по отдельным предложениям небольшую сказку, рассказ, историю сюжетного харак​тера. Учащиеся, читая по-цепочке каждый свое предложение, в итоге должны передать смысл прочитанного таким образом расска​за. Помимо внимания это упражнение спо​собствует развитию и формированию навы​ков и умений восприятия иноязычной речи на слух.
Два дела одновременно
Учащиеся, предварительно запомнив ка​кое-либо предложение, скороговорку, четве​ростишие, должны произнести его, совме​щая проговаривание с определенным дви​жением (например, ходьбой, хлопками, кив​ками головы и т. п.). Очень эффективно это упражнение выполняется под музыку, при​чем подвижная энергичная музыка провоцирует учащихся к повышению темпа речи, а медленная, наоборот, к его понижению. Соответственно, так можно варьировать уровень сложности данного упражнения.
Трудно переоценить рать памяти в жиз​ни человека, в приобретении знаний, в изучении языков. Люди всех времен относи​лись к памяти как к большой ценности. Оп​ределяя место и значение памяти в изуче​нии иностранного языка, А.Н. Леонтьев пи​шет: «По счастью, наша память работает не только и не столько по типу заучивания. Она работает и по другому механизму, кото​рый ... стали называть «механизмом imprinting'a». т. е запечатления по типу «раз и на​всегда». Для того чтобы произошел imprinting, нужно, чтобы то, что запомина​ется, отвечало потребности и немедленно подкреплялось удовлетворением. Приме​нительно к словам иностранного языка это значит, что должно существовать известное напряжение «речевой потребности». Тогда в памяти образуется как бы «ловушка» для слова, благодаря чему оно и запечатлевается. В этом ... заключается «секрет» быстрого обогащения словаря в условиях, когда чело​век попадает в иноязычную среду и практи​чески вступает в общение на данном языке: возникает большое напряжение потребнос​ти, необходимость в слове; он приходит со стороны собеседника, невольно подсказы​вается, и «ловушка» захлопывается: слово запечатлено».
Снежный ком
Упражнение позволяет в короткое время (7-10 мин.) усвоить до 30 новых лексичес​ких единиц: первый учащийся называет ка​кое-либо слово, например die Pizza, второй повторяет слово, названное первым учени​ком, и называет свое – die Pizza und das Brötchen и т. д. по кругу. Повторяя много​кратно вслух и про себя слова, учащийся за​поминает их непроизвольно.
Сокращение рассказа
Цель: развитие мышления, формируя его четкость и организованность; обучение раз​граничению главного и второстепенного.
Зачитывается короткий рассказ или про​сматривается небольшой отрывок из филь​ма. Содержание нужно передать максималь​но сжато, используя лишь 2-3 предложения.
Составление предложений
Цель: развитие творческого мышления, способности искать между словами, внешне никак не связанными, определенные виды отношений, создание новых образов из раз​розненных предметов.
Учитель предлагает учащимся три не связанные по смыслу слова. Учащиеся должны составить как можно больше пред​ложений, которые обязательно включали бы все эти три слова. Время выполнения за​дания ограничено. Упражнение можно вы​полнять как индивидуально, так и в группе. Можно усложнить задание, предложив со​ставить предложения, связанные сюжетом.
Для развития мышления можно предла​гать упражнения на преобразование функ​ций и свойств предметов, сопоставление противоположных мнений, нахождение максимально возможных способов исполь​зования предметов, отделение одного пред​мета от другого, привычно существующих во взаимодействии, а также всевозможные игры со словами, ребусы, кроссворды и пр.
Занимательные вопросы-головоломки на иностранном языке также способствуют как развитию и совершенствованию языковых навыков и умений, так и развитию логичес​кого мышления, помогают разнообразить уроки иностранного языка.

Таким образом, все вышесказанное убеж​дает нас в том, что иностранный язык как предмет школьной программы может стать действенным средством всестороннего раз​вития личности учащегося. Однако для этого требуется глубокая перестройка профессио​нальной подготовки учителя иностранного языка, ее реализация требует огромных уси​лий от методистов и учителей-практиков, а также необходим поиск, разработка и внед​рение в практику преподавания иностранно​го языка психологически обоснованных и адекватных методов и приемов обучения.   
Вопросы для самоконтроля
· Чем обоснована необходимость развития самостоятельной контролируемой работы обучающихся?

· Как Вы можете объяснить необходимость целенаправленного развития познавательных стратегий на уроках иностранного языка?

· Как Вы понимаете, что развитие и формирование речевых процессов учащихся способствует всестороннему развитию личности?

IV. Сущность урока иностранного языка

УРОК ИНОСТРАННОГО ЯЗЫКА

Е.И. Пассов
Урок ИЯ можно рассматривать с разных позиций, но прежде всего следует, видимо, определить его как единицу образовательного процесса. Л.С. Выготский понимал под едини​цей такую «часть» целого, которая обладает всеми основными характеристиками этого целого.

Если урок как единица учебного процесса должен обладать основными его свой​ствами, то очевидно следующее: все, что будет происходить с уроком и на уроке, качество урока и его эффективность будут зависеть от того, насколько качественна и эффективна та научная концепция, которая положена в основу всей системы обучения. Именно общие принципиальные положения служат теми стратегическими линиями, которые позволяют решать частные тактические задачи каждого урока. Следовательно, основа для построения урока – это совокупность научных положений, определяющих его особенности, структуру, логику и приемы работы. Эту совокупность мы называем методическим содержанием уро​
И. Когда изменилась цель обучения иностранным языкам и были познаны некоторые закономерности обучения общению, стало ясно, что исходные положения, на которые следу​ет опираться, должны быть другими. Иначе говоря, изменилось методическое содержание урока иностранного языка. К сожалению, нельзя сказать, что уже познаны и сформулиро​
ИИ
о все закономерности, позволяющие эффективно обучать общению, но одно можно утверждать с уверенностью: методическим содержанием современного урока должна быть коммуникативность.

Поэтому раздела «методическое содержание урока ИЯ» в данной брошюре не будет. Мы рассмотрим три важнейших проблемы урока: 1. Логика урока; 2. Основные черты и технология урока: 3. Анализ урока.

Раздел 1. Логика урока иностранного языка
Логика урока – понятие не новое. В той или иной форме многие методисты касались этого вопроса, когда писали о таких качествах урока, как целостность, логическая стройность и т. п. Учителя всегда стремились к тому, чтобы урок был логичным, интуитивно чувствуя и понимая необходимость этого. Однако отсутствие точного определения того, что есть логика урока, из чего она складывается, не позволяет воплощать ее в полной мере. Поскольку
это понятие кое-кому вообще представляется, что оно не очень важно, ибо связано лишь с эстетической стороной урока, с его, так сказать, внешней формой. Логика урока связана с его структурой, т. е. составляет внутреннюю сущность урока, именно поэтому она является важнейшим понятием, представляющим для учителя иностранного языка практический интерес. Попытаемся разобраться в том, что же такое логика урока и как достичь логичного построения урока. Урок, как уже говорилось, – явление чрезвычайно
сложное и многогранное, и логика урока не может не касаться многих его сторон, это понятие комплексное, многоаспектное. Можно назвать четыре аспекта: 

1. соотнесенность всех компонентов урока с ведущей целью, или целенаправлен​ность;
2. соразмерность всех
компонентов урока, их соподчиненность друг другу, или целостность урока;

3. движение по стадиям усвоения речевого материала, или динамика урока;

4. единство и последовательность материала по содержанию, или связность урока.
Как было замечено выше, целенаправленность – это соотнесенность всех компонентов урока с ведущей целью, когда все, что делается на уроке,  так или иначе подчинено этой цели, помогает достичь ее. Четкость и определенность цели, ее монохарактерность – первейшая предпосылка целенаправленности урока.

Целостность урока определяется нами как соразмерность всех его компонентов, их соподчиненность друг другу, их упорядоченность. Отсюда ясно, что целостность можно будет оценивать только в том случае, если мы установим что является его компонентами и как они связаны, т.е. какова структура урока.

Очевидно, компонентом урока можно считать такую его часть, которая, во-первых, содержит в себе основные признаки учебного процесса как такового, т.е. в нем есть направленность на какие-то действия и есть определенный (хотя и небольшой) результат этих действий.

Принципиально важно заметить, что существеннейшей характеристикой компонента (как и всего урока) является совершение учебных действий, входящих в компонент, самими учащимися, а не учителем; во-вторых, компонентом можно считать не любую, а лишь минимальную часть урока; в-третьих, компонент – это то, из чего состоит весь урок, а не какая-то его часть. Короче говоря, компонент есть структурная единица урока.

Однако компоненты урока должны по названию (не говоря уже о содержании) отражать сущность работы на уроке, а сущностью этой работы являются действия учащихся, совершаемые ими в различных упражнениях.

Неверно, на наш взгляд, мнение, будто в каждом компоненте содержится конкретный языковой материал. Определенная доза речевого материала, которую необходимо усвоить на уроке, должна проходить через все компоненты урока. Именно это является предпосылкой овладения данным материалом: на каждом последующем отрезке урока один и тот же материал осваивается на более высоком уровне.

Исходя из всего сказанного, структурной единицей или компонентом урока, на наш взгляд, следует считать упражнение, ибо ему присущи все главные признаки учебного процесса: в нем всегда есть задача, в нем совершается ряд целесообразных действий, действия эти контролируются, в результате имеется определенное продвижение в овладении материалом. В то же время упражнение – наименьший отрезок урока, имеющий самостоятельное значение.

Критерием выделения компонентов (упражнений или их блоков) является либо переход на каждую новую стадию овладения материалом, либо переход к другой работе.

Таким образом, урок состоит из компонентов, которыми являются упражнения и их блоки. Упражнения и блоки соотносятся со стадиями усвоения материала – стадиями формирования навыков и стадиями развития умения: на каждой из стадий для достижения какой-либо частной, подчиненной задачи используется блок упражнений; каждый блок состоит, как правило, из нескольких упражнений, но может состоять и из одного.

Если урок направляется целью, то блок – задачей, а упражнение установкой.
Выявив те компоненты, в которых воплощается струкгура урока, можно перейти и к самой структуре.

Структура – это самое важное, что надо знать о каком-либо объекте, ибо она определяет функционирование этого объекта. Часто под структурой понимают определенную последовательность компонентов. Исходя из этого, например, структурой урока считают некую последовательность этапов, видов работ. Как мы увидим позже, структура, конечно, воплощается, «материализуется» в компонентах урока, но не сводится к ним и их последовательности, а является совокупностью закономерностей, по которым отбираются и организуются эти компоненты в уроке.
Чтобы добиться необходимой логической стройности, целостности урока, важно знать, что при общей, так сказать, сменности, вариативности компонентов урока в нем должно быть нечто постоянное, обязательное, инвариантное.

Что же это за инварианты?

Прежде всего это создание атмосферы иноязычного общения (с точки зрения учени​
И – вхождение в эту атмосферу), что необходимо на уроках любого типа и вида. Создать атмосферу иноязычного общения означает настроить учащихся на иноязычный лад, ввести в тему беседы, вызвать их речевую заинтересованность, обеспечить речевое партнерство.

Вспомним далее, что урок дoлжeн представлять собой последовательное про​движение в овладении материалом по стадиям усвоения до достижения основной цели. Эти цели урока могут быть различными: грамматический навык не похож на лексический, а, скажем, умение читать – на умение говорить. Для достижения разных целей нужно овладеть неодинаковыми действиями и, конечно, не в одинаковой по​следовательности: стадии формирования навыков не только отличаются от стадий раз​вития умения, но и друг от друга. Понятно, что все это приводит к разным упражнениям и к разным их блокам.

Но во всех случаях останутся постоянными два момента: показ того, как следует действовать, и (это главное!) тренировка в овладении деятельностью.
Все три инварианта воплощаются в уроке в разных компонентах: создание атмосферы иноязычного общения – в речевой зарядке, речевой подготовке, установке на урок, установках в процессе работы; показ – в презентации грамматического явления (аудитивно, визуально, модельно и т. п.), в семантизации лексических единиц разными способами, в образцовом высказывании и т. п.; тренировка и управление ею – в условно-речевых и рече​вых упражнениях и соответствующих действиях учителя.

Структура урока – это как раз те закономерности, по которым организуются (в соответствии с целью) три основных инварианта и все компоненты, в которых они вопло​щаются.

Таким образом, мы рассмотрели четыре аспекта логики урока иностранного языка. В заключение нужно добавить следующее: ни один из аспектов – целенаправленность, целостность, динамика, связность – в отрыве от других не обеспечивает настоящей логики урока. Только наличие всех четырех аспектов делает урок логичным. Причем логика – не сумма рассмотренных аспектов, а такое новое качество урока, которое возникает на основе интеграции целенаправленности, целостности, динамики и связности.

•••

Раздел 2. Основные черты и технология урока
Атмосфера общения на уроке

Атмосфера общения является ведущей чертой современного урока иностранного языка. Создание этой атмосферы не очередная мода, а требование, вытекающее из программных целей и закономерностей обучения. Если целью ставится обучение общению, а успешно обучать какой-либо деятельности можно лишь в адекватных условиях, то создание атмосферы общения оказывается насущной необходимостью.

Разумеется, и на других уроках атмосфера общения не может помешать, но при обучении общению она жизненно необходима.

При обучении общению важен речевой контакт, учитель и ученики должны стать речевыми партнерами. Более того, «современный урок должен стать уроком творческой дружбы учителя и ученика». Этого, однако, не произойдет, если учитель будет прерывать учеников, возмущаться их незнанием чего-либо, раздражаться по любому поводу и без оного, не признавать шуток и не улыбаться – т.е. фактически оградит себя от контакта.

Атмосфера общения нужна для того, чтобы создать условия, адек​ватные, подобные реальным: иначе получается, что мы обучаем общению вне общения.

Могут возразить: но ведь все же основная задача урока – обучение, а не общение? Да, конечно. И речь вовсе не о том, чтобы первое подменить вторым. Да это и не нужно, методически невыгодно, ибо реальное общение – это стихия, а всякий учебный процесс требует специальной организации. Задача состоит в том, чтобы придать обучению (как специально организованному процессу) характер, форму общения.

Важность речевого партнерства подтверждается еще и тем, что только в его услови​ях можно эффективно осуществлять воспитательное воздействие на учеников. Добрые вза​имоотношения – единственный канал, по которому от учителя к ученику переходят добрые мысли и добрые чувства.
•••

Воспитательный потенциал урока

В чем же заключены воспитательные возможности нашего предмета? По-видимому, в трех сторонах урока. Прежде всего, в содержании используемых материалов; во-вторых, в методической системе обучения; в-третьих, в личности учителя и его поведении.

Вспомним в связи с этим, какие материалы (тексты, темы, проблемы и т. п.) включе​ны (должны быть включены) в учебник и используются на уроке. Это рассказы о Родине и ее истории, о лучших ее сынах, о жизни выдающихся деятелей науки и культуры, о труже​никах заводов и полей, о беззаветном героизме советских людей в годы войны, о природе, музеях, музыке…
Трудно сказать, что не является предметом нашего обсуждения на уроках иностран​ного языка. Только, пожалуй, история, обществоведение и литература располагают некото​рыми из этих возможностей. Но у иностранного языка как учебного предмета есть одна особенность: на наших уроках мы обучаем общению, которое по самой своей сути – личностно. Ученик не просто рассказывает о чем-то; он высказывает свое мнение, свое отно​шение к предмету общения. Именно эта личностная заостренность и является тем кана​лом, через который в душу и сознание обучаемого проникает воспитательное воздействие.
    Воспитательный потенциал заложен и в системе обучения. Все зависит от того, на каких принципах эта система основана, какие приемы работы она предполагает. В этом плане коммуникативное обучение открывает большие возможности. Достаточно вспомнить, на​пример, тот факт, что обучение общению осуществляется в процессе общения. Это значит, что овладение иноязычным говорением как процесс индивидуальный проходит эффективнее как раз при коллективном обучении. 'Разные системы обучения по-разному развивают интеллектуальные способности обучаемых. Коммуникативное обучение предполагает достаточно высокий уровень используе​мых речемыслительных задач. Это не может не развивать способностей учащихся и не воспитывать таких качеств, как трудолюбие, настойчивость, инициативность, не развивать волю, мышление, внимание, воображение, память и т. д.)

•••

Характер цели урока

К. Маркс писал, что в процессе деятельности человек «осуществляет свою созна​тельную цель, которая как закон определяет способ и характер его действий».

Обратите внимание: «как закон». Это полностью исключает произвольность в постанов​ке цели урока. Не случайно такое значение придают цели урока и дидакты. По мнению И.Я. Лернера особенности урока «как организационной формы обусловлены характером цели.

Но поскольку речь идет не об уроках вообще, а об уроках иностранного языка, то нельзя не учесть специфики именно данного предмета.

Во-первых, вызывают возражение такие цели урока, как «повторение» и «система​тизация грамматического материала». Они всегда истолковываются в языковом, теоретичес​ком, а не в речевом плане. Это и понятно: организовать подобное «повторение» значитель​но легче, чем «растворить» повторение в работе над усвоением речевой деятельности. То же можно сказать и о цели «проверка умения…». Контроль – не самоцель, контроль – подчиненный компонент обучения.

Во-вторых, не может быть целью урока, скажем, «работа над текстом». При работе над текстом можно добиваться совершенно различных целей: формировать навык антиципа​ции какой-либо сложной синтаксической структуры, развивать технику чтения, развивать умение читать и т.д. То же следует сказать и об «инсценировании диалога». Это – прием, форма работы, целью которой может быть и развитие умения вести беседу, и совершенство​вание произношения, и т.п.

Так что же должно использоваться в качестве цели уроков иностранного языка? Ответ может быть только такой: тот или иной навык, то или иное умение, их уровни или качества.

При постановке цели урока нельзя забывать, что, по справедливому замечанию И.Л. Бим, «учитель и учащиеся видят цели под разным углом зрения». Поэтому предложенные выше формулировки целей урока предназначены для учителя, для записи их в плане урока. Для ученика же их следует переформулировать, сделать близкими, понятными, такими, чтобы ученик мог их принимать как свои цели.

Если теперь вернуться к «шапке» урока, то ее можно представить такими, напри​мер, вариантами.

1.
Цели урока: учебная – формирование грамматических навыков говорения;
воспитательная – развитие эстетического вкуса в музыке;
развивающая – научить работать в парах.

Речевой материал: грамматическая структура будущего времени.

1. Цели урока: учебная – формирование лексических навыков говорения;
воспитательная – привитие уважения к Германии;

развивающая – учить использовать вербальные опоры в виде слов.

Речевой материал: слова «государство», «основывать», «современный», «Германия» и др.

3.
Цели урока: учебная – развитие умения читать (скорость чтения про себя);
воспитательная – привитие любви к сельскохозяйственному труду;
развивающая – учить использовать словарь.

Речевой материал: текст «Цена хлеба».

1. Цели урока: учебная – развитие речевого умения (умение начать и завершить диалог);

воспитательная – развитие внимания к собеседнику в процессе общения; 
развивающая – учить выполнять упражнения с функциональными опорами. 
Речевой материал: микродиалоги по теме «Город».
Наконец, нужно учесть и факторы организации упражнений. Ведь можно дать рече​вую установку (появится речевая задача), использовать иллюстративную наглядность (появится условная ситуативность), использовать магнитофон (появится слуховая опора) и т. д. Таким образом, адекватность подстановочной таблицы сразу повышается: она становится максимально адекватной для стадий восприятия, имитации и подстановки.

Следовательно, одно и то же упражнение в разных условиях, на разных стадиях работы, по-разному организованное, может быть в разной степени адекватно поставленной цели.

Адекватность упражнений – первейшее условие достижения цели урока (или его какого-либо этапа). Никакие достоинства урока не могут скрасить те его недостатки, кото​рые явились следствием неадекватности упражнений.
•••

Комплексность урока

Если кратко определить комплексность, то ее следует понимать как взаимообя​занность и взаимообусловленность всех видов речевой деятельности на уроке при ведущей роли одного из них. Эта предпосылка определяет в методике урока (и в его структуре, и в его технологии) очень многое.
Таким образом, комплексность означает, что каждая доза речевого материала «пропускается» через четыре главных вида речевой деятельности, т.е. один и тот же речевой материал ученики воспринимают на слух, читают, используют в речи и записывают.

Но не следует думать, что комплексный урок – это тот, в котором немножко говорения, немножко чтения, немножко аудирования и немножко письма. Параллель​ное существование видов речевой деятельности – еще не комплексность. Главное, что​бы обеспечивалось их взаимовлияние друг на друга при ведущей роли какого-либо одного из них попеременно на разных этапах процесса усвоения. В этом случае все другие виды деятельности каждый раз «работают» на тот, который определен главным, ведущим для данного вида урока.

Особенность урока иностранного языка заключается в том, что он – не само​стоятельная единица учебного процесса, а звено в цикле уроков. Чем это обуслов​
ИИ
о?

Как бы идеально ни был спланирован урок, как бы прекрасно ни был он прове​ден, оценивать его по-настоящему можно лишь тогда, когда отчетливо определено его место среди других уроков. В уроке все определяется не только целью данного урока, но и общей системой работы в цикле уроков.

Поэтому важно осознать, что для правильного планирования необходим тема​тический план-цикл уроков по теме. Кстати, прибегать к тематическому планированию нередко заставляют обстоятельства, когда приходится, например, по разным причинам перекомпоновывать материал учебника.
•••

Позиция ученика на уроке

Для овладения иноязычной речевой деятельностью количество произносимого, конечно, очень важно, но не менее важно, какая мыслительная работа совершается при этом. Если активность проявляется лишь в движениях органов речи, то это – внешняя активность. Мыслительная работа всегда совершается при внутренней ак​тивности.

Следовательно, необходимо обеспечить интенсификацию речемыслительной деятельности, которая поддерживает у ученика постоянную мотивационную готовность выразить свое отношение к явлениям реальной действительности, по​знать что-то новое. При наличии постоянной внутренней готовности ученик «упраж​няется» в говорении даже тогда, когда молчит, ибо происходит внутреннее проговаривание.

Чем же обеспечивается внутренняя активность? Это и постановка четкой и кон​кретной цели урока и каждого задания, и наличие речевого материала должного интел​лектуального уровня, и разнообразие (но не калейдоскоп) приемов обучения, включая игровые, и уместное и правильное использование технических средств обучения, и привлекательная наглядность, и нешаблонное построение уроков и живой темп ведения урока, и эмоциональность, и выразительность речи учителя.

Но главным стимулятором речемыслительной активности служит речемыслительная задача, а основным «мотором» – познавательный интерес. Все перечисленные выше факторы повышения активности не сработают должным образом, если учащийся будет говорить вне речемыслительных задач, ибо они (и только они!) вызывают заинте​ресованность и устанавливают стойкий интерес к речевой деятельности. А «на более высоком уровне своего развития познавательный интерес, будучи… устойчивым… становится уже свойством личности».

Ученик на уроке должен превратиться из объекта обучения в субъекта учебной деятельности. Это едва ли не основное требование современной дидактики. Тогда уче​ник будет «учиться, а не подвергаться обучению» (Поляков E.H., Бадаева В.И.).

Все это необходимо еще и потому, что этого требует специфика предмета: ино​язычной речевой деятельности нельзя научить, ей можно только научиться. Этот лозунг следует довести до сознания каждого учащегося, повесив над доской для постоянного напоминания.

«Рассуждения о том, что мозг обучающегося можно перегрузить, практика пол​ностью отвергает. Его можно лишь переутомить. А переутомить можно и недогружая. Безделье – тоже источник переутомления». Можно добавить – и «бездумье» тоже. Не случайно К.Д. Ушинский говорил, что учение всегда было и остается трудом, но тру​дом, полным мыслей.
Есть такая поговорка – «от киселя ломаются зубы». В этом парадоксе – глубокая народная мудрость: учиться чему-то надо, только преодолевая трудности, преодолевая их самостоятельно. А самостоятельность – это не отсутствие помощника или каких-либо опор. Самостоятельность в первую очередь и, главным образом, – самостоятельность мышления.
Специалисты по самостоятельной работе советуют для этого различать четыре разновидности самостоятельной познавательной деятельности:
1)  постановка цели и планирование задания проходит с помощью учителя;
2)  цель помогает ставить учитель. Планируют работу сами ученики.

3)  ученики и ставят цель, и планируют работу (в рамках задания учителя);

4)
работа осуществляется учеником по собственной инициативе: сам определяет цель, содержание, план и сам выполняет.

Если к тому же учесть уровни самостоятельности ученика, то можно подобрать для каждого урока соответствующие задания для самостоятельной работы. Это следующие уровни:

-
ученик копирует действия по образцу; 
- ученик воспроизводит действия, материал по памяти;

-
ученик сам применяет свои знания, навыки, умения для решения задач по аналогии с образцовыми;

-
ученик сам решает новые задачи.
•••

С чего начать урок?

Ответить на этот вопрос в принципе просто: начинайте с чего угодно, лишь бы начало урока выполняло свою главную функцию: вводило учеников в атмосферу ино​язычного общения. Не случайно используемый для этой цели вид работы называется речевой зарядкой.

К сожалению, часто приходится наблюдать совсем иное. Из урока в урок, из класса в класс появление учителя сопровождается одним и тем же:

- Кто сегодня дежурный? Какое сегодня число? Кто отсутствует? 
Но это вступление только кажется речевым, по сути оно формально. В реальном процессе общения мы чрезвычайно редко начинаем разговор таким образом. Ско​рее всего, если на улице осенняя погода, мы, желая найти единомышленника или просто желая поделиться своими чувствами, скажем: «Ну и погодка! Это ж надо: второй день льет дождь. Нет, раньше климат был лучше…» Наше доверие к собеседнику обязывает и его платить тем же. Так возникает контакт. Как установить его на уроке? Приведем примеры нескольких речевых зарядок.

             - Здравствуйте, ребята! Прошлый раз мы беседовали о Левитане, и я понял, что Вы интересуетесь искусством. Правда? Это хорошо. А музыкой?.. Какая музыка вам больше нравится: классическая, народная, эстрадная?.. Конечно, хорошо, Дима, что тебе нравится эстрадная музыка, ритмы, танцы. Но без классической музыки труд​но себе представить искусство. С ее помощью передаются такие чувства, которые трудно выразить словами…
- Здравствуйте! Ребята, вы любите путешествовать? Я тоже. К сожалению, я не могу побывать всюду, где хочется. Но зато есть такая передача, как «Клуб путешественников». Вы смотрите ее? Нравится?.. Да, она часто бывает очень интересной. А давайте сейчас совершим путешествие куда-нибудь. Ну, скажем, в любой город Англии. Вот карта. Куда поедем? Я буду гидом, а вы туристской группой. Если что-то захочется узнать, прерывайте мой рассказ и спрашивайте.

Такое начало урока требует предельной естественности в поведении учителя, сво​бодного владения языком, умения говорить простыми фразами, доходчиво; И так – каждый урок. Это непросто. Но зато ученики будут ждать начала урока, предвкушая что-то инте​ресное. Они будут ждать общения с вами.

Атмосфера общения, созданная вначале, должна поддерживаться в течение все​го урока. Основная роль в этом отводится установкам.

Под ними понимаются такие действия учителя, которые связаны с побуждением к учению, инструкциями, контролем, оценкой и организацией работы. Отсюда и значи​мость того, как мы говорим.

Ученики же, которых мы обучаем речевой деятельности, должны приучаться следить за тем, что говорит собеседник и как они могут участвовать в беседе. Поэтому нужно давать им такую ориентацию: слушайте, о чем говорят; если что-то заинтересует, – спросите; если есть что добавить – скажите.

Когда ученики будут приучены к этому, тогда отпадет проблема «соло» или «хор». Урок приобретает характер речевого общения при явном и неявном участии всех.

Короче говоря, речь идет о коллективной форме работы, о коллективном обще​
ИИ и его сочетании с общением «индивидуальным». Не случайно в дидактике сейчас много места уделяется так называемой фронтальной форме работы. Выделяются как ее достоинства, так и недостатки, о которых учителю полезно знать.

Эти возможности, однако, зависят от умения учителя заранее проектировать и создавать необходимые учебные ситуации, обеспечить контакт с классом, держать в поле зрения всех и каждого, поддерживать внимание.

Если этого у учителя нет, то коллективное общение может принести и опреде​ленный вред: страдают учащиеся, которые справляются с заданием быстрее (им скучно от безделья), и те, кто не поспевает за ходом работы; не всегда на пользу такой режим тем, кто не любит напрягать свои умственные усилия и хочет спрятаться за спины других, либо списывая, либо отмалчиваясь (отсиживаясь). Исследования показали (Е.С. Рабунский), что при коллективной форме работы даже у лучших учителей занято 70-80% учащихся, некоторые работают меньше половины урока. Так создается види​мость активности, хотя работают не все, видимость благополучия, хотя кто-то многое теряет, видимость коллективного труда, хотя труд этот по своей сути не коллективный.
•••

Раздел 3. Анализ урока иностранного языка

Анализ урока – одно из важнейших дел учителя, руководителя. В.А. Сухомлинский считал, что от вдумчивого анализа урока зависит культура всего педагогического процесса.

Главным врагом анализа урока является вкусовщина. К сожалению, она очень распространена в учительской среде. То ли от неумения, то ли от лености ума, но часто возникает «анализ», основанный на единственном критерии: это мне понравилось, а это – не понравилось. Конечно же, это несерьезно и недостойно учительской профессии.
Не менее злой враг анализа – так называемый поэлементный разбор.

При таком подходе мы попросту разрушаем урок как систему, не только не формируем у учителя системного взгляда на урок, но, наоборот, ликвидируем у него и без того смутное представление об уроке как сложнейшей целостно-динамической системе».

Уровень анализа всегда определяет теоретическую и практическую компетентность учителя. Перефразируя известную поговорку, можно сказать так: покажи мне, как ты анали​зируешь урок, и я скажу тебе, какой ты учитель. Сложность анализа заключается не только в многоплановости урока, в его многофакторности, но и в специфике отдельных видов и типов. В связи с этим далее предлагается сначала некая общая схема анализа, где выделены моменты, в одинаковой мере присущие урокам всех типов важные для их понимания и воплощения. Затем перечислены те моменты, которые свойственны отдельным видам уроков.

Анализ урока – это наука, поэтому в его основе лежат определенные принципы и положения. Ана​лиз урока – это творчество, но как и во всяком творчестве, в нем есть некие обязательные алгоритмизованные компоненты.
•••

Общая схема анализа урока
1. Сначала определите правомерность формулировки целей (учебной, воспитатель​ной, развивающей) и задачи урока, насколько они вписываются в цикл уроков по теме.

2. Установите по последнему упражнению, а также по ответам учащихся в упражне​ниях репродуктивного и продуктивного характера, насколько достигнута учебная цель и решены ли соотнесенные с нею задачи.

3. Определите меру адекватности упражнений, что выявит первопричину того, ре​шены или не решены задачи урока. На другие причины успеха (неуспеха) указывают следу​ющие три пункта анализа.

4. Выявите соотношение упражнений: между упражнениями в развиваемом виде деятельности и другими, между условно-речевыми упражнениями в уроках I и II типа, между упражнениями имитативного и подстановочного характера, с одной стороны, и уп​ражнениями трансформационными и репродуктивными, с другой, между упражнениями с опорами и без них.

5. Установите, соответствует ли последовательность выполнения упражнений стади​ям формирования навыков и стадиям развития умения.

6. Подсчитайте, как распределено время, на уроке: на главную цель, на развитие того или иного вида речевой деятельности, на время говорения учителя и учеников, на ту или иную задачу урока

7. Определите общую логику урока (его целенаправленность, целостность, дина​мичность, связность, содержательность урока, его воспитательную ценность (насколько использован воспитательный потенциал урока)

8. Установите, как осуществлял учитель индивидуализацию учебного процесса, как учитывал личностные, субъектные и индивидные свойства учащихся.

9. Проанализируйте, как владеет учитель технологией урока: умением дать четкую установку, использовать различные опоры и организационные формы работы в их адекват​ности целям и задачам урока, умением занять работой всех, оценить работу учащихся, про​водить отдельные виды работы, использовать приемы исправления ошибок и др.

10.
Оцените учителя как речевого партнера (его умение общаться, говорить адаптивно, выразительно, держать себя, владеть голосом и т.п.).

В зависимости от вида урока пункты 7-10 могут анализироваться и в другой после​довательности. Кроме того, и содержание анализа различных видов урока будет различным.
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Вопросы для самоконтроля
· Почему учителю необходимо понимать что собою представляет структура урока?

· С чем связана необходимость выделения инвариантов урока с позиций учителя и ученика?

· Как Вы представляете целенаправленность урока?

V. Технологии обучения иностранным языкам
5.1 НОВЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В КОНТЕКСТЕ СОВРЕМЕННОЙ

КОНЦЕПЦИИ ОБРАЗОВАНИЯ В ОБЛАСТИ

ИНОСТРАННЫХ ЯЗЫКОВ

Н.Д. Гальскова
Как известно, современная система образования в области иностранных языков строится в рамках личностно-ориентированной парадигмы. При этом данная система, как и любая слож​ная система [1], демонстрирует множест​венность путей своего развития, реализуя личностно-ориентированный, деятельностный, коммуникативно-когнитивный, межкультурный и компетентностный подходы [2]. И по какому бы пути она сегодня ни развивалась, ей присущи такие категории, как интеллектуальное, творческое и нравственное развитие уча​щихся.

Приоритет личностно-ориентированной парадигмы языковой образователь​ной системы ставит в центр обучения не деятельность преподавания, а учения, т.е. познавательную деятельность учащегося, учитывающую и развивающую его индивидуальные возможности, креативные и рефлексивные способности. При  таких концептуальных воззрениях на обучение иностранным языкам основная задача учителя –  организовать продук​тивную учебную деятельность учащихся, которая представляет собой определенный тип самостоятельной творческой учебно-познавательной деятельности учащегося. Данная деятельность обеспечивает ему реализацию его личностного когнитивного и креативного потенциала, дает возможность овладеть стратегиями образовательной деятельности, а также приобрести эффективный самостоятель​ный опыт изучения и использования ино​странного языка в разных ситуациях и условиях самореализации и саморазвития [3]. Это, в свою очередь, требует «вклю​чения» процесса изучения иностранного языка в аутентичную продуктивную (проектную, научно-исследовательскую) деятельность на иностранном языке, связанную с освоением обучающимся реального социокультурного простран​ства. Здесь главным становится процесс познания/учения (а не процесс препо​давания, как это было до сих пор при традиционном обучении), трактуемый как индивидуализированный и автоном​ный процесс, требующий от учащегося высокой степени самостоятельности и активности, а также умений грамотно работать с информацией. Особую роль в реализации указанных концептуальных положений призваны сыграть новые тех​нологии обучения, все более интенсивно внедряемые в систему языкового обра​зования вообще и языкового школьного образования в частности.

Технология чаще всего трактуется как совокупность приемов, применяемых в каком-либо деле. Почему же стало возможным использование этого термина в образовании? Ответ на этот вопрос дидакты и методисты видят в целом ряде причин, среди которых наи​более значимыми, на наш взгляд, явля​ются следующие. Во-первых, это интенсивное внедрение в образовательный процесс, в том числе и по иностранным языкам, технических средств обучения. Во-вторых, как известно, образователь​ные концепции и системы требуют для своей реализации определенной системы действий, которые направлены на дос​тижение поставленных целей, т.е. пла​нируемых результатов образовательной деятельности. Определенной гарантией этому может служить достаточно жест​ко запрограммированная последователь​ность выполнения этих действий, что, собственно говоря, и свойственно любой технологии.

Первое направление, которое ориентируется на все расширяющиеся возможности тех​нических средств в учебном процессе, имеет название «технологии в обра​зовании». Второе направление означает технологию построения самого учебного процесса по иностранному языку, поэто​му его можно назвать «образователь​ные технологии». И, наконец, третье направление – «технологии языкового образования». К ним относятся техноло​гии, которые не имеют ярко выраженной обучающей функции и могут реализовываться без привлечения технических средств, но которые оказывают влияние на всю область языкового образования. Остановимся на краткой характеристике каждого из названных трех направлений, имея в виду при этом, что их выделение весьма условно и подчас трудно устано​вить между ними четкие границы, что, собственно говоря, свидетельствует о сложности и многоплановости понятия «технология» применительно к сфере образования в области иностранных язы​ков.

Появление термина «технологии в образовании» в 40-50-е годы прошлого века связано с применением в учебном процессе технических средств, точнее, аудиовизуальных средств обучения. Позднее, середина 50-х - начало 60-х годов, как у нас в стране, так и за рубежом под «технологией» стали подразумевать программированное обучение, т.е. науч​ное описание педагогического процесса (совокупность средств и методов), неиз​бежно ведущего к запланированному результату. Программированное обуче​ние предполагает порционную подачу языкового материала, его пошаговую отработку в соответствии с заданным алгоритмом действий, пошаговый кон​троль и оказание помощи учащемуся. Оно реализуется как в традиционном, так и компьютеризированном виде. В данном случае нас интересует второй вариант, связанный с интенсивным внедрением в учебный процесс линга​фонных кабинетов, ТСО и разработкой соответствующего методического обес​печения к аудиовизуальным средствам обучения. В истории отечественного языкового образования данное направ​ление сыграло существенную роль. Уже позднее, в начале 70-х годов прошлого века, ознаменованных усилением интел​лектуальных возможностей образования (что обусловлено внедрением в образо​вательную сферу информационно-ком​муникационных технологий (ИКТ) и Интернет-технологий), возникла новая дисциплина - «педагогическая техноло​гия». Данная дисциплина трактовалась как «область знания, которая охватывает сферу практических взаимодействий учи​теля и учащихся в любых видах деятель​ности, организованных на основе четкого целеполагания, систематизации, алгорит​мизации приемов обучения» [4]. С само​го начала новый термин «педагогическая технология», содержательно «окроплен​ный» идеями программированного обу​чения, означал отработанную систему операций и действий, которая призвана с наибольшей вероятностью обеспечить получение искомого результата обуче​ния. Позднее и уже в настоящее время это первоначальное значение расширилось и стало затрагивать практически все аспек​ты повышения эффективности и резуль​тативности образовательного процесса, независимо от того, осуществляется ли он с помощью ТСО или традиционно.

Таким образом, термин «технология», в большей степени обязанный своим появ​лением в образовании аудиовизуальным средствам, получает свое распростране​ние на более широкий образовательный контекст, постепенно получая все более ярко выраженную обучающую функцию. 

Возвращаясь к термину «технологии в образовании», отметим следующее. Сегодня ни для кого не является откровением мысль о том, что изобретение микропроцессорной техники и появле​ние персонального компьютера откры​ла всеобщий доступ к возрастающим информационным потокам. Сама инфор​мация и знания превращаются в ведущую преобразующую силу общества, а информационные ресурсы – в стратеги​ческие ресурсы общества. Но если с середины 90-х гг. в учебный процесс по иностранным языкам активно внедряются видео- и аудиокурсы, разра​батываются новые обучающие и контролирующие компьютерные программы, то в настоящее время активно исследуются дидактические свойства и функции новых мультимедийных и гипермедиальных технологий в сфере обучения иностранным языкам, разрабатывают​ся различные аспекты использования 1внвтернет-ресурсов для развития ино​язычной коммуникативной компетен​ции, строятся образовательные системы по иностранным языкам, базирующиеся на информационно-коммуникационных технологиях и др. [5]. Впервые ставится вопрос о создании модели профессио​нального сетевого сообщества с учетом современных требований, предъявляе​мых к учителю иностранного языка и разработке методических основ органи​зации сетевого взаимодействия учителей иностранного языка как одного из спо​собов повышения их профессиональной компетентности [6]. В связи с информа​тизацией системы образования актуаль​ными становятся проблемы, связанные с обоснованием методики организации телекоммуникационных учебных проек​тов, теле- и видеоконференций, дистан​ционных форм обучения иностранным языкам и повышения профессиональной квалификации учителей иностранно​го языка. Иными словами, в настоящее время речь идет о принципиально новой характеристике образовательной среды – информационной, которая базируется на широком использовании информацион​ных технологий. В методический обиход вводится такое понятие, как «информа​ционная образовательная среда». 
Термин «технологии в образовании» целесообразно исполь​зовать, когда речь идет об обучении иностранным языкам с помощью совре​менных информационных технологий, которым отводится ведущая роль в орга​низации самостоятельной и креативной деятельности обучающегося и в создании благоприятного контекста его самореализации. Перейдем к краткому рассмот​рению второго направления (хотя час​тично мы уже коснулись его).

«Образовательные технологии», широко используемые в сфере обучения иностранным языкам, есть собственно обучающие технологии или технологии обучения. Их трактуют как «совокуп​ность приемов работы преподавателя и учащихся, обеспечивающая достижение целей обучения языку и овладение язы​ком» [8]. В отличие от производствен​ных технологий образовательные техно​логии не носят жестко и строго заданного характера, поэтому в отношении к ним можно говорить о некоторой условности употребления этого термина.

Одна из первых в отечественной мето​дике обучения иностранным языкам употребила данный термин Г.В. Рогова [9], трактуя его как «науку техники обу​чения». В понимании автора ключевы​ми категориями данной науки являются: рациональное использование учебного времени, адекватный выбор приемов и последовательности выполнения упраж​нений, целесообразное объяснение осваи​ваемых действий, использование ТСО, раздаточного материала, наглядности, разных форм работы.

В более поздних работах делается пояснение по поводу того, почему акту​ально введение нового термина «тех​нология». В представлении автора это обусловлено необходимостью показать качественный скачок в методике обу​чения иностранным языкам, поскольку «...обучение должно осуществляться на научной основе, то есть учителю необхо​димо овладеть совокупностью научных знаний о том, как обучать, почему обу​чать так, а не иначе, чтобы обучение в условиях массового изучения иностран​ного языка, как, например, в общеоб​разовательной школе, было бы эффек​тивным для каждого, чтобы в резуль​тате затрачиваемых усилий учащийся овладевал изучаемым языком» [10]. И далее особо подчеркивается, что техно​логия обучения предполагает научный подход, во-первых, к лингвистическому и психологическому содержанию обу​чения, его отбору и организации в соот​ветствии с последними достижениями лингвистики, психологии и психолин​гвистики, во-вторых, к тому, «как учить: на основе каких принципов, с помощью каких методов и методических прие​мов, каких средств обучения како​ва должна быть организация обучения, какие факторы нужно учитывать, как их учитывать при обучении иностран​ному языку, чтобы получить наилучший педагогический эффект в определенных конкретных условиях» [11]. Позднее с опорой на данное понимание была обос​нована даже технология общения в про​цессе обучения речевой деятельности [12], а сама методическая наука получи​ла обоснование как теория и технология иноязычного образования [13].

Не будем останавливаться на оценке представленных воззрений на сущность термина «технология» применительно к сфере обучения иностранному языку. Отметим лишь следующее: здесь совер​шенно ясно прослеживается отсутствие четкого разделения таких понятий, как «методика» и «технология». 

Заметим, что проблема различения понятий «технология» и «методика» является до сих пор достаточно дис​куссионной.. Одни ученые считают, что технология является определенной фор​мой реализации методики. Для других понятие технологии шире, чем методи​ки. Третьи, придерживаясь трактовки технологии обучения как определен​ного способа обучения, считают, что в «технологическом» способе основную нагрузку по реализации функции обу​чения выполняет средство обучения под управлением человека. Иначе говоря, в отличие от методики, в технологии ведущая роль отводится средству обучения, и учитель «не обучает учащихся, а выполняет функцию управления средст​вом обучения, а также функции стиму​лирования и координации деятельности учащихся» [16].

В  связи  с  рассматриваемой  про​мой нам представляется особенно интересным предложение, высказанное В.Г. Загвязинским, использовать такой различительный критерий, как инструментальность или «проработанность и алгоритмизация конкретных действий, начиная с постановки целей, определенность этапов, шагов, операций, ведущих к цели» [17]. По-мнению ученого. и технология, и методика обладают системностью (т.е. в их основе а лежать система научных законосообразных положений). Но методика предусматривает разнообразие, вариативность  способов  реализации теоретических положений и, следова​ло, не всегда предполагает гарантированности достижения цели. Иными словами, даже самая совершенная методика не обладает высокой инструментальностью. Но, если дидактическая (педагогическая) система отличается высоким уровнем инструментальности, она может быть отнесена к технологии. Правда, технология обучения, в отличие от производственной, является одной из разновидностей технологии социальной, и, следовательно, придать жесткий и строго характер. Исключение могут лишь такие технологии, как, например, упомянутое выше програм​мированное обучение или лингводидактическое тестирование, положенное в основу современного ЕГЭ. Во всех остальных случаях установить уровень инструментальности представляется достаточно сложным делом. Наверное, этим можно объяснить тот факт, что сегодня в педагогической науке обос​новано достаточно большое количество так называемых нетрадиционных или новых технологий, используемых в современном образовании [18].

Тем не менее полагаем, что можно выделить качественные «ориентиры», которые позволят вычленить современ​ные технологии в области обучения ино​странным языкам. Новые нетрадицион​ные образовательные технологии – это те технологии, которые:

1) вовлекают каждого учащегося в активный познавательный и информа​ционно-коммуникационный процесс, в том числе и прежде всего с помощью средств современных информационных технологий;

2) позволяют создавать условия для применения каждым обучающимся при​обретенных знаний;

3) помогают учащимся осознать, где, каким образом и для каких целей приоб​ретаемые знания могут быть применены [19].

Как видим, такое понимание техно​логий в полной мере соответствует тре​бованиям современной образовательной концепции. Не случайно новую образо​вательную парадигму предлагается назы​вать «креативной психолого-педагогиче​ской технологией». Ее суть заключается в созидательном подходе к решению про​блемы педагогического процесса, в ходе которого интересы и ценность личности являются доминирующей компонентой организации и смысла учебной деятель​ности [20].

Сказанное выше поэтому и дает осно​вание отнести к современным техноло​гиям обучения иностранным языкам, например, проектные формы работы, игровые и креативные приемы и способы обучения и др. Но еще раз подчеркнем, что употребление термина «технология» в данном случае имеет весьма условный характер.

Третье направление в использовании термина «технологии» – «технологии языкового образования» – введено нами для тех случаев, когда речь идет о прие​мах и способах образовательной деятель​ности, которые отличаются достаточно высоким уровнем инструментальности, но при этом не являются в полном смыс​ле обучающими, хотя и входят в сферу языкового образования во всех аспектах его рассмотрения: и как ценность, и как процесс, и как результат, и система [21]. В данном случае имеются в виду, прежде всего, Языковой портфель и лингводидактическое тестирование.

О структуре и содержании Языкового портфеля учащихся общеобразователь​ной школы было написано много. Его эффективность в качестве инструмента оценки уровня владения иностранным языком, повышения мотивационного аспекта обучения предмету хорошо и убе​дительно доказана, поэтому не считаем необходимым еще раз на этом останав​ливаться. Подчеркнем лишь, что четко представленные декрипторы – содержа​тельные параметры описания уровней владения иностранным языком – дают возможность учащемуся в, течение дли​тельного времени детально фиксировать свои достижения в овладении нерод​ным языком, отслеживать и анализиро​вать приобретаемый лингвокультурный опыт. Ученик осознает личностную зна​чимость изучаемого языка, конечные и промежуточные цели на каждом из эта​пов школьного обучения, видит личные перспективы в общей системе языкового образования как в России, так и в общеев​ропейском регионе. Именно это дает осно​вание судить о высокой технологично​сти или инструментальности Языкового портфеля и считать его инновационной технологией языкового образования. Это касается, вне всяких сомнений, и лингводидактического тестирования, которое в настоящее время положено, например, в основу ЕГЭ и которое заслуживает спе​циального рассмотрения. Отметим лишь следующее: при всех имеющихся сегодня недостатках лингводидактическое тес​тирование тем не менее перспективно и является существенным шагом в реше​нии проблемы, связанной с обоснованием механизмов определения уровня языко​вой и коммуникативной компетентности учащихся и, в конечном итоге, качества и уровня школьного образования в области иностранных языков. И чем выше «тех​нологичность», т.е. инструментальность тестовых материалов, тем надежнее и объ​ективнее будут результаты.
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5.2 ТЕХНОЛОГИИ СОЦИАЛЬНО-РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ ИНОСТРАННЫМ ЯЗЫКАМ НА СТАРШЕМ ЭТАПЕ ОБУЧЕНИЯ СРЕДНЕЙ ШКОЛЫ

М.А. Ариян
Среди множества факторов развития личности обучение рассматривается как наиболее значимый и опреде​ляющий, так как именно в ходе этого процесса происходит развитие основных психических и личностных новообразо​ваний. Смысл современного образования заключается не в изучении школьных учебных предметов, а «в развитии лич​ности предметами» (П.Ф. Каптерев) и вооружении ее таким образовательным потенциалом, который обеспечит воз​можность самостоятельного творческого развития, способность решать проблемы коммуникативного, нравственного, эти​ческого, социального и др. характера как в стенах школы, так и за их пределами.

В истории педагогической мысли существуют несколько точек зрения на соотношение обучения и развития. Мы будем опираться найден Л.С. Выготского, который обосновал детерминирован​ность развития процессом обучения, а в более широком смысле – образования. Обучение, воспитание и развитие – это взаимосвязанные, взаимообусловленные процессы. С.Л. Рубинштейн подчерки​вал: «Ребенок развивается, воспитываясь и обучаясь, а не развивается, и воспиты​вается, и обучается. Это значит, воспи​тание и обучение включаются в самый процесс развития ребенка, а не надстраи​ваются лишь над ним» [1]. Из приведен​ных высказываний становится очевид​ным, что обучение и воспитание учащегося – это те условия, которые делают возможным развитие, точнее, саморазви​тие личности. Последнее осуществляется в деятельности, управляемой системой мотивов, присущих данной личности. Развитие личности не является каким-либо самостоятельным процессом, оно включено в общее психическое разви​тие человека. Как отмечал В.В. Давыдов, сущность личности человека связана с его творческими возможностями, с его способностями созидать новые формы общественной жизни. Развитие в про​цессе обучения понимается как целена​правленное и спонтанно изменяющее​ся формирование в структуре личности новообразований, проявляющихся в деятельности.

В современном обществе особое вни​мание обращается на различные аспекты развития личности, способной «жить и творить в условиях постоянно меняюще​гося мира, быть конкурентоспособной, интегрироваться в мировое сообщест​во» [2]. Интеллектуальное, моральное, эстетическое, эмоциональное и др. раз​витие личности человека рассматрива​ется в широком социальном контексте. Все процессы развития личности реализуются в полной мере лишь в ходе социального развития, поскольку именно в социальном поведении человека проявляются его культурные, эстетические, моральные и интеллектуальные качест​ва. Возникает необходимость обеспечить такое построение учебно-воспитательно​го процесса, которое предполагало бы постоянную потребность в реализации названных выше аспектов личности, соз​давало условия для развития школьника​ми социально-ценных качеств и свойств, позволяло развивать наряду с коммуникативной зачатки социальной компетен​ции, что имеет немалое личностно-формирующее значение.

Под социальной компетенцией будем понимать желание и способность лич​ности жить в мире, гармонии и согла​сии с другими людьми, которые могут отличаться по взглядам, привычкам, убеждениям и т.д., а также готовность и способность к эффективной деятель​ности в различных социально-значимых ситуациях. Реализация компетентност​но-ориентированного обучения и разви​тия личности учащегося средствами ино​странного языка (И.Л. Бим, И.А. Зимняя, В. В. Краевский, А. В. Хуторской и др.) тре​бует поиска новых форм, приемов, техно​логий, позволяющих создавать условия для социального развития школьников в процессе обучения в рамках предмета «иностранный язык». Это повлечет за собой смещение акцентов с овладения знаниями, навыками, умениями на при​обретение социальной компетентности, связанной с усвоением форм социальной жизни и системы социальных ценностей чужой культуры через призму собствен​ной и в диалоге с ней. Социальное разви​тие личности также связано с приобрете​нием собственного социального опыта, индивидуальных качеств и свойств, кото​рые позволят самостоятельно осущест​влять коммуникативную деятельность, бесконфликтно взаимодействовать в социально-детерминированных ситуаци​ях в лингвокультурном пространстве как своей страны, так и страны изучаемого языка.

Исходя из специфики возрастных осо​бенностей учащихся, на старшем этапе решаются следующие задачи, связанные с развитием социальной компетентности. В первую группу (А) мы включили зада​чи, направленные на совершенствование качеств самого обучаемого, во вторую группу (Б) - задачи, связанные с опти​мизацией его взаимодействия с окру​жающим его миром.

Группа А:

1. Осознание себя в мире, познание своих способностей и возможностей, интересов и склонностей и на основе этого осознание своих профессиональ​ных устремлений.
2. Положительная социально-нравст​венная самооценка.

3.
Доброжелательность ко всем людям, независимо от расы, национальности, вероисповедания, положения в обществе, личностных свойств.

4. Способность ориентироваться в ситуациях окружающей жизни, оценивая их с позиции общечеловеческих нравст​венных норм. Независимость суждений.

5. Понимание неприкосновенности человеческой жизни, доброта, милосердие.

6.  Осознание неразрывного единства человека и природы, любовь ко всему живому.
7.  Социальный интеллект как способ​ность улавливать сложные отношения и зависимости в социальной сфере.

8.  Широта познавательных интересов, стремление и способность к самообразо​ванию.

9.  Готовность к семейной жизни и осоз​нание ответственности перед членами семьи.

10.
Осознание ценности общения для установления взаимопонимания, в том числе между людьми (народами) – носителями различных языков и культур.
11.
Потребность в поиске смысла жизни, счастья, идеала.

12.
Оптимизм, вера в лучшее в человеке.

Группа Б:

1.
Умение принимать приемлемый в социокультурном плане способ речевого и неречевого поведения в условиях межкультурной коммуникации.

2.
Социокультурная наблюдательность, способность строить общение в соответствии с особенностями ситуации и собеседника.

3.
Осознание причастности к происходящему в семье, классе, школе, городе, стране, мире. Умение и желание активно преобразовывать действительность.

4.  Осознание взаимосвязанности, цело​стности всего мира и необходимости объ​единения усилий народов для решения глобальных проблем человечества.

5.  Психологическая гибкость как спо​собность выбирать правильную линию не/речевого поведения в соответствии с изменяющейся ситуацией, поведением партнеров.

6.  Способность к преодолению трудно​стей в нетиповых ситуациях общения и на пути к самосовершенствованию.
7.  Независимость суждений. Осознание права на независимость своего внутрен​него мира.

Для решения перечисленных задач и формирования социальной компетентно​сти потребуется такая организация педа​гогического процесса, при которой каж​дый из учащихся осознает себя активным субъектом деятельности, чей творческий потенциал востребован окружающими. Это может быть достигнуто, если исполь​зуемые приемы обучения иностранным языкам: 1) способны «погрузить» обу​чаемого в социальную среду, искусст​венную или естественную, обеспечить возможность выхода за границы учеб​ной языковой среды; 2) могут обеспе​чить практическое применение получен​ных ранее знаний, навыков, умений в «социально-заостренных» проблемных ситуациях; 3) могут основываться на актуальном содержании, имеющем соци​альное звучание; 4) имеют «открытый» характер, поощряя различные подходы к решению проблем; 5) связаны с необ​ходимостью аргументированной защи​ты своей позиции на основе собствен​ного социального опыта; 6) стимулиру​ют осмысление сформированных ранее социальных представлений и сравнения их с представлениями других людей; 7) обеспечивают опыт общения, взаимодей​ствия и широкого поиска информации; 8) содержат элементы самоуправления, самоорганизации, предполагают необхо​димость нести ответственность за кол​лективный результат деятельности; 9) стимулируют коммуникативно-познава​тельную деятельность, активное межлич​ностное общение как условие решения задач социального характера; 10) препят​ствуют «истощению» мотивации к изу​чению иностранного языка, особенно на старшем этапе, за счет «встроенности» в социокультурный контекст стран изучае​мого языка и нацеленности на общение с носителями языка.

Использование новых, личностно-развивающих технологий поможет преодоле​нию обезличенности и удаленности обра​зования от реальной жизни. В последние годы многие авторы связывают техноло​гию со способами реализации личностно-деятельностного подхода к обучению, что позволяет создавать условия для само​стоятельного управления учебно-познава​тельным процессом со стороны обучаемо​го, реализации его креативных способно​стей (И.Л. Бим. И.А. Зимняя, Е.С. Полат и др.). Термин «технологии обучения» (или педагогические технологии) был введен для обозначения «совокупности приемов работы учителя (способов его научной организации труда), с помощью которых обеспечивается достижение поставленных на уроке целей обучения с наибольшей эффективностью за мини​мально возможный для их достижения период времени» [3]. Позднее термин стал пониматься более широко и использовать​ся для обозначения любого рационально организованного обучения. А.Н. Щукин выделяет следующие характеристики тех​нологий обучения: результативность, эко​номичность, эргономичность (обучение происходит в обстановке сотрудничества, положительного эмоционального фона), мотивированность. Личностно-ориентированные технологии рассматривают как продуктивные, обеспечивающие самооп​ределение и самореализацию школьника как языковой личности в процессе овла​дения иностранным языком и его исполь​зования.

Предлагаемые нами технологии социально-развивающего   обучения   иностранным языкам направлены на раз​витие творческой индивидуальности и интеллектуально-нравственной свободы личности. В данном контексте под социально-развивающей технологией будем мать совокупность приемов, позволяющих организовать процесс обучения в соответствии со сформулированными критериями и в целях создания оптимальных условий для развития у учащих​ся опыта решения социально и личностно значимых проблем в контексте диалога культур. К основным характеристикам социально-развивающих  технологий (ТСРО) в обучении иностранным языкам следует отнести: коммуникативность; проблемность; соответствие характеру решаемых на данном возрастном этапе задач социального развития; направлен​ность на постижение социальных закономерностей, расширение социального опыта; способность создавать обстановку сотрудничества, положительного эмоционального фона; результативность.
Предлагаемые нами технологии социально-развивающего обучения иностранным основаны на логике социального развития школьников и включают следующие группы:

1. Технологии адаптирующего обучения.

а)
технологии, направленные на восприятие и усвоение готовых форм социального опыта носителей языка,

б)
технологии, направленные на игровое овладение социальными отношениями, одобряемыми формами поведения, общечеловеческими нравственными нормами.

2.
Технологии интегрирующего обучения.
а)
технологии, направленные на активное овладение социальными отношениями в коллективе на основе сравнения
двух культур,

б)
технологии, направленные на интеграцию приобретенного социального опыта, его активное воспроизведение и использование для решения социально-коммуникативных задач.

3.
Технологии персонифицирующего обучения.
Последняя группа технологий откры​вает возможности для реализации инди​видуальных качеств учащихся старших классов, их собственных отношений, жиз​ненных интересов и оценок. Сущностная специфика этой группы заключена в направленности на развитие творческой индивидуальности и интеллектуаль​но-нравственной свободы личности, в совместном личностном росте обучаемых и обучающего.

Как известно из психологии, все про​цессы развития личности реализуются и получают завершенность только в ходе ее социального развития (М.И. Бобнева). Поэтому об эффективности применения ТСРО можно судить по проявлению соответствующих свойств в социальном поведении человека, его социальных ориентациях, выборах, решениях, оцен​ках, предпочтениях. В этом проявляется интегративный характер процессов раз​вития личности.

Использование ТСРО позволяет формировать те общеучебные умения, которые имеют личностно-формирующую направленность, например, умение работать в группе, умение творчески решать социально-коммуникативные проблемы, умение добиваться позитив​ной самореализации. Создаются усло​вия для вариативности и дифференциа​ции обучения, усиливается мотивация учения, формируются такие черты, как социальная ответственность, коммуни​кативная состоятельность, стремление к познанию и самосовершенствованию, психолого-социальная адаптивность, толерантность. Использование ТСРО позволяет создавать ситуации, «про​живая» которые учащийся в большей степени осознает себя как личность. Ситуация выбора, диалог, работа в парах, группах, командах, дискуссии, контакты с воображаемыми и реальными собесед​никами – носителями иной лингвокультуры – всё это создает условия для фор​мирования социально-значимых качеств личности учащихся и расширения их социального опыта. Создаются ситуа​ции, благоприятные для формирования самосознания учащихся: сознания тож​дественности (отличия себя от осталь​ного мира), сознания «Я» как субъекта деятельности, сознания собственных психических свойств, социально-нрав​ственной самооценки. Становление лич​ности осуществляется в ходе конкретной предметно-практической деятельности в различных видах общения.

Приведем примеры двух типов зада​ний, характеризующих ТСРО ино​странным языкам на старшем этапе обучения.

I. Задания, направленные на развитие социально-значимых качеств личности старшеклассника, позволяющих доби​ваться позитивной самореализации.

Задание 1.

Цели: Способность к преодолению трудностей в нетиповых ситуациях обще​ния. Уверенность в своих силах.

Процедура:

Т.: There are occasions in our lives when it is difficult to stand up for ourselves or for others: it is hard to put aside feeling timid and to risk what will happen. Think of a time when you overcame feeling timid.

Класс делится на группы по 4-5 чело​век – и школьники по очереди предъявля​ют приготовленные в качестве домашне​го задания ситуации, каждая из которых обсуждается в группе. По ходу обсужде​ния предлагается ответить на следующие вопросы:

How did you feel as you listened to these stories?

Did your group tend to laugh while hear​ing these situations? If so, why?

In what kinds of situations did members of your group overcome feeling timid?

When is it wise to put aside feeling timid and to act strongly?

What helped you to act strongly even though it was difficult in your situation?

Задание 2.

Цели: Развитие умения осмысливать собственные устремления, принимать решения и нести ответственность за свои поступки.

Процедура:

Т.: We often say: I should do this or I should do that. How many of our "shoulds" do we carry out?

Учащиеся получают задание написать длинный список того, что, как они дума​ют, им следовало бы сделать. Ex.: I should study more. I should tidy up my room. I should eat foods that are better for me.

В группах учащиеся по очереди чита​ют составленные ими списки дел. Далее им предлагается прочитать их еще раз, изменив интонацию и заменяя слово should на will. Они должны произносить утверждения так, чтобы стало понят​но: они уверены, что могут это сделать и обязательно сделают. Затем учащие​ся сообщают классу, почувствовали ли они уверенность, силу, ответственность, когда говорили твердо и ответственно о своих планах.

Далее школьники получают задание назвать самое важное дело, которое они выполнят в ближайшую неделю, и обо​значить свою цель. Затем члены группы обмениваются своими планами. Учитель сообщает, что через неделю они должны отчитаться в проделанной работе в тех же группах.

II. Задания, направленные на инте​грацию приобретенного социального опыта, его активное воспроизведение и использование для решения социально-коммуникативных задач.

Задание 1. Молчаливая дискуссия.

Цели: Научиться задумываться о гло​бальных проблемах человечества, сфор​мировать личностное отношение к ним, ориентируясь на общечеловеческие нрав​ственные нормы.

Процедура:

Учащиеся садятся, образуя круг, внут​ри которого на полу лежат большие листы бумаги. На каждом листе написано одно из следующих слов: Racism; Anti-Semitism; Intolerance; Xenophobia.

Т.: Write down everything what comes in your mind or what you associate with the word. You can also respond to something that has been written by somebody else. You can give counter-arguments, make links, ask questions, etc. The basic rule is: nobody speaks.

В течение десяти минут учащиеся молча пишут то, что считают нужным, на плакатах. После молчаливой части урока наступает время дискуссии: зада​ются вопросы, высказываются просьбы пояснить написанное, аргументировать утверждения, привести пример. Делаются общие выводы, если группа нашла кон​сенсус.

Задание 2. Мнения.

Цели: Учиться понимать точку зрения взрослых, развивать готовность выслу​шивать и понимать собеседника, про​являть терпимость к чужим взглядам, нести ответственность за свои слова и поступки.

Процедура:

Учащиеся объединяются в группы по 4-5 человек. Группа получает набор кар​точек, на каждой из которых высказа​но одно утверждение из приведенных ниже:

· Young people, as a rule, take more from society than they give back.
· Young people think talking to adults about life is a waste of time.
· You need to learn to love yourself before you can love anyone else.
· You cannot expect the world to look after you.
· Young people can make a big difference to the world.
· Young people cannot influence anything in the adult world.
· It is important to live your life in the way that your friends do.
· It is important to live your life in the way that is true to yourself.
· Someone will always help you out when you need help in life.
· Young people are a bad influence on each other, they need adult discipline.
· Without the interference of adults young people could make this a much better world.
· Young people respond well to adult encouragement in dealing with problems.
Учащиеся по очереди берут карточку и читают утверждение вслух. Затем кладут ее на воображаемую линию между двумя полюсами: «Согласен» и «Не согласен». Другие члены группы высказываются, согласны ли они с расположением кар​точки или считают нужным ее пере​двинуть, приводя при этом аргументы. Когда каждая группа разложит карточ​ки, учащимся разрешается ознакомить​ся с результатом работы другой группы. Это приводит к общей дискуссии, в ходе которой обсуждаются также следующие вопросы:

What opinions did most people agree/dis​agree with? Why?

Was it easy or difficult to reach group agreement?

Did they feel that each group member had an equal amount of speaking time?

(Extract from "Just Us! Young people in action with young people", by J.Holt and Ph. Hope. British Red Cross, 1994.)

Задание 3. Карусель.

Цели: Научиться открыто говорить о своих чувствах, мыслях по теме «Все раз​ные - все равны». Научиться общению с большим количеством собеседников в ограниченный отрезок времени, четко и убедительно формулировать свою точку зрения.

Процедура:

Учащиеся садятся парами напротив друг друга на некотором расстоянии от других пар. Образуются два больших круга учеников - внешний и внутрен​ний.

Т.: You will move around, so you will not only speak to the person opposite you now. You will have 3 minutes each time to speak to each other. Every time I will call out a question.

Учитель формулирует вопросы по-разному в зависимости от изучаемой темы и уровня подготовки учащихся. Некоторое время спустя инициатива передается обучаемым, которым на предыдущем уроке было задано приду​мать проблемные вопросы по данной теме, воспользовавшись, в частности, ресурсом сети Интернет. Примеры вопросов:

· What would be your reaction if your best friend told you s/he had mobbed someone?
· A good friend of yours tells a racist joke to a group of friends. What do you say?
· On the wall of youth club somebody writes racist graffiti. What is your response?
■
What is racism?

· Why does it say "Blacks go home" on the wall?
· Already for a long time it is very popular between your friends to use racist name-callings such as Chukcha, Zhid, Gypsies, Blacks, Hachiks. How do you react?
· What does it mean when you stereotype people?
· What could be done to challenge some of the negative views and stereotypes of minority groups?
После трехминутного обсуждения вопроса учащийся из внешнего круга встает и переходит на следующий стул вправо от него, получая нового собе​седника. С новым партнером обсужда​ется следующий объявленный вопрос. После того когда учащиеся обсудят 5-6 вопросов, учитель просит кого-либо из внутреннего круга передви​нуться влево, и обсуждение вопросов продолжается.

В заключение учитель просит школь​ников сказать, легко ли было отвечать на вопросы. Есть ли что-то в них самих, что мешало давать искренние ответы. Эти вопросы могут положить начало новой дискуссии о роли стереотипов мышле​ния. (Harmer J. How to teach English-Longman, 1998).

Таким образом, технологии социаль​но-развивающего обучения иностран​ным языкам связаны с созданием усло​вий для раскрытия и развития способ​ностей обучаемых, позволяют учитывать особенности социального и культурного контекста жизнедеятельности, органич​но соединять социальное и личностное начала. Задания, включенные в предла​гаемые нами технологии, характеризу​ются важнейшей отличительной чертой: они позволяют школьнику реализовы​вать какие-либо из социально-значимых качеств и обозначать свою нравственную позицию.

Вместе с тем, важно отметить, что дан​ные технологии не исключают тради​ционные приемы обучения. Трудно не согласиться с И.Я. Лернером, который писал: «... едва ли правомерно противо​поставление двух типов обучения: про​блемного и объяснительно-репродуктив​ного, о чем можно прочитать в печати. Ни одна из существующих концепций не доказала нецелесообразности предъ​явления части знаний в «готовом виде». Важно и то и другое.... Ни одна концеп​ция не может претендовать на исключи​тельное положение в системе развиваю​щего обучения» [4].

Описанные выше технологии позво​ляют, с одной стороны, развивать ком​муникативную компетентность школь​ников, с другой – избегать пагубной тенденции, которую A.A. Леонтьев обо​значил как «социальную инфантили-зацию юношей и девушек, часто уже сформировавшихся в психологических отношениях» [5].
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Вопросы для самоконтроля
· Как Вы видите разницу между понятиями «методика» и «технология»?

· Почему языковой портфель можно считать инновационной технологией языкового образования?

· Что такое социально-развивающее обучение? Как Вы понимаете эту технологию?

VI. Коммуникативно-когнитивный подход в обучении иностранному языку

6.1 ПРИНЦИПЫ ОБУЧЕНИЯ ЛЕКСИЧЕСКОЙ СТОРОНЕ

ИНОЯЗЫЧНОЙ РЕЧИ

А.Н. Шамов
Обучению лексической стороне ино​язычной речи (устной и письменной) во все времена уде​лялось особое внимание. Это связано с тем, что лексика как аспект языка лежит в основе обучения другим сторонам и видам речевой деятельности. Авторы многих теоретических трудов по лин​гвистике, психолингвистике, психологии, лингводидактике и методике преподава​ния иностранных языков придерживают​ся мнения, что лексический (семантиче​ский) компонент является стержневым в структуре языковой способности обу​чаемых.

Отбор лексики для учебных заведе​ний разного типа производится на основе определенных принципов, которые отно​сятся к числу специальных. Они отра​жают закономерности, сложившиеся и действующие в области обучения ино​язычной лексике. Существенный вклад в разработку проблемы внес академик И.В. Рахманов. Принципы отбора лекси​ки для учебных целей уже сложились, их методическая эффективность проверена временем. Этими принципами руко​водствуется большинство методистов, производящих отбор общеупотребитель​ной лексики и отбор словаря для специ​альных целей обучения.

По-другому обстоит дело с принципа​ми обучения лексике. Обучение данному аспекту речи базируется на принципах, предложении! в свое время рядом ученых (1. 2. 4, 7, 10. 1а 18). Академик ИЛ. Бим предлагает организовать процесс обуче​ния лексике на основе таких принципов, как: 1. Опора на познавательную и комму​никативную мотивацию. 2. Адекватность упражнений формируемым действиям. 3. Поэтапность формирования лексиче​ских действий (от отдельных изолиро​ванных действий до сочетания с други​ми действиями). 4. Учет взаимодействия упражнений по формированию разных сторон речи. 5. Учет взаимодействия устно-речевых форм отработки лексики с развитием техники чтения и письма и взаимосвязи видов речевой деятельности (1, с.172–173).

Реализация названных принципов про​исходит, по мнению И. Л. Бим, на основе широкого использования потребностно-мотивационной сферы обучаемого. При этом учитываются: а) рациональная орга​низация лексического материала; б) его типологические особенности; в) широ​кий спектр решаемых коммуникативных задач; г) особенности ступени обучения лексике; д) рациональное соотношение видов речевой деятельности, использую​щихся как средства запоминания, трени​ровки и применения лексики. Отмечая важность обучения лексике в разных условиях, И. Л.Бим пишет, что «чем ярче впечатление, произведенное словом, чем значительнее ситуация, в которой оно встречалось, чем больше в нем потреб​ность, тем лучше оно запоминается» (1, с. 174).

В целях успешного формирования и расширения словарного запаса, практи​ческого владения лексическим аспектом иноязычной речи в целом В.А. Бухбиндер и В. Штраус предлагают свою систему принципов обучения лексике: 1. Принцип рационального ограничения словарно​го минимума. 2. Принцип направлен​ного предъявления лексических единиц в учебном процессе. 3. Принцип учета языковых свойств лексических единиц. 4. Принцип учета дидактико-психологических особенностей ЛЕ. 5. Принцип ком​плексного решения дидактико-методических задач в области обучения лексике. 6. Принцип опоры на лексические правила. 7. Принцип единства обучения лексике и речевой деятельности (7, с. 172).

Эти ученые считают, что активизация лексики в ходе усвоения и применения опирается на выполнение большого коли​чества лексически направленных упраж​нений, на постоянное ее повторение, на периодически проводимую систематиза​цию лексического материала, на широкое использование лексических знаний (пра​вил). Учебная деятельность школьников по усвоению лексики, по мнению В.А. Бухбиндера и В. Штрауса, должна «спо​собствовать плодотворной речевой тре​нировке и практике, прочному усвоению лексического минимума, определенного учебной программой для соответствую​щих условий и этапа обучения» (7).

Выше приведены только две точки зре​ния, обосновывающие важность принци​пов обучения лексической стороне речи. По этому 'вопросу, безусловно, сущест​вуют другие мнения и другие точки зре​ния.

В связи с распространением в послед​нее время коммуникативно-когнитивно​го подхода в методической науке проис​ходит некоторое уточнение обсуждаемых принципов. Наблюдается обоснование новых принципов, связанных с целевы​ми установками коммуникативно-когни​тивного подхода (18). Формулирование новых принципов обучения лексике основывается на данных, накопленных в бурно развивающихся отраслях науч​ного знания в современных условиях, например, когнитологии, когнитивной психологии, педагогической психологии, психолингвистике. Обоснование новых принципов обучения лексике во многом обязано когнитивной лингвистике.

Н.Д. Гальскова и Н.И. Гез считают, что на современном этапе развития методи​ческой науки обучение лексике «должно строиться на принципах взаимосвязанно​го коммуникативного, социокультурного и когнитивного развития учащихся» (2, с. 157). Эту установку целесообразно реа​лизовать в обучении лексике в практике преподавания языка в средней школе.

В рамках исследований по пробле​мам обучения лексике в опоре на идеи коммуникативно-когнитивного подхода было сформулировано дополнительно несколько принципов обучения этой сто​роне речи:

1. Принцип системообразующей роли лексики в обучении иностранным языкам. 2. Принцип лексического опережения в языковом (лингвистическом) образова​нии обучаемых. 3. Принцип соответствия когнитивных моделей познавательной деятельности обучаемых целям и задачам обучения лексическому аспекту в целом. 4. Принцип верификации ментальных компонентов в содержании обучения лексике и их соответствие истинному положению дел (14).

Дадим краткую характеристику каж​дому из них. Введение принципа систе​мообразующей роли лексики в обучении иностранным языкам объясняется важ​ностью и значимостью самого аспекта. Иноязычное слово является носителем разного рода информации. Разные виды информации в структуре иноязычного слова обозначаются в лингвистике как «семантический комплекс слова» (17). В семантический комплекс входят: а) собственно лингвистическая инфор​мация; б) информация об элементах культуры народа изучаемого языка в структуре слова; в) энциклопедическая информация. Большинство лингвистов трактует иноязычное слово как ключ к открытию истории и культуры носите​лей языка. Языковые знания оказыва​ются невостребованными без знаний о мире. Функционирование языка осно​вывается на постоянном взаимодействии языковых и энциклопедических знаний. Названные два вида знаний функциони​руют по принципу взаимной дополняе​мости и взаимообусловленности.

Системообразующая роль иноязычно​го слова проявляется, во-первых, в обес​печении минимального контакта между говорящими, в совершении простейшего акта коммуникации. Во-вторых, любое иноязычное слово является «зародышем» будущего высказывания, слово может задавать тему будущего высказывания. В-третьих, слово может выступать в роли регулятора ассоциативно-вербальных сетей, активизирующих сознание гово​рящего и слушающего. Оно вызывает из семантической памяти слова и грамма​тические структуры, необходимые для осуществления речевого замысла, для решения поставленной коммуникатив​ной задачи. Одно и то же слово может тормозить отдельные участки семантиче​ской памяти или же, наоборот, активизировать их. В-четвертых, слово принимает активное участие в процессах мышления. Элементарные акты сознания с само​го начала включены в семантическую структуру слова в виде его значений и конкретных смыслов. Результат мысли​тельных процессов фиксируется в со​знании человека с помощью все того же слова, но уже в виде суждений, понятий, категорий и концептов. В-пятых, любое иноязычное слово с помощью внутрен​него содержания активно участвует в процессах развития языкового созна​ния обучаемого. В-шестых, слово явля​ется важным и действенным средством социализации. Через слово происходит: а) формирование информационной базы человека; б) овладение опытом предше​ствующих поколений; в) становление человека (индивида) как члена опреде​ленного социума.

В качестве второго принципа обуче​ния лексической стороне речи выдви​гается принцип лексического опережения в языковом (лингвистическом) образо​вании. Этот принцип предусматривает первоочередное усвоение лексического материала. Затем проводится работа над другими аспектами языка – фонетикой, грамматикой. Первоочередная работа над лексикой проводится с учетом сле​дующих двух соображений;

а) слово всегда обращено к разным уровням языка, оно оказывает влияние на другие его единицы; б) лексическая единица является исходным материа​лом для функционирования фонети​ческих и грамматических (морфоло​гических и синтаксических) навыков. В естественном речевом потоке, как известно, происходит тесное взаимо​действие разных видов навыков. Мы отдаем предпочтение лексическому аспекту. Приоритетность такого пред​почтения подтверждает Е.И. Пассов; «Грамматическое оформление выска​зывания теснейшим образом зави​сит от уровня лексических навыков. Формировать грамматические навыки можно лишь на основе лексических единиц, которыми учащиеся владеют достаточно свободно» (8, с, 118).

Принцип лексического опережения в языковом образовании проявляется наиболее ярко в процессах порождения и восприятия речи. Построение высказы​вания происходит на основе ключевых слов, определяющих замысел будущего высказывания. В процессах порожде​ния высказывания человек передает не значения отдельных слов, а их смыслы. Выстроенный в логическом порядке ряд ключевых слов с полным правом можно рассматривать как компрессированный вариант будущего развернутого текста (высказывания). Составленный словар​ный ряд указывает на предметные руб​рики, раскрывающиеся в будущем как самостоятельные темы высказывания (особенно в монологической речи). Все это, по мнению Л.В. Сахарного, говорит о «текстовой природе слова», о его «пер​востепенной роли в обучении неродному языку» (11).

При обучении рецептивным видам речевой деятельности учителя-практики часто прибегают к такому приему интел​лектуальной деятельности, как компрес​сия содержания текста. Содержание прослушанных или прочитанных тек​стов представляется в виде набора клю​чевых слов, которые служат средством кодирования. При обсуждении содер​жания текстов ключевые слова одновре​менно выполняют и другую функцию – средства восстановления содержания по «опорным точкам». В ряде автомати​зированных информационно-поисковых систем построение набора ключевых слов является даже специальной задачей, имеющей определенное семантиче​ское назначение.

Реализация идей коммуникативно-когнитивного подхода в обучении ино​странному языку на современном этапе вызывает настоятельную потребность в формулировании еще одного принципа в обучении лексике, а именно: принци​па соответствия когнитивных моделей познавательной деятельности обучаемых целям и задачам обучения лексическому аспекту. Реализация этого принципа применительно к обучению лексике требует вспомнить о таких понятиях, как «интеллектуальное воспитание», «когни​тивный стиль», «познавательный стиль».

М.А. Холодная видит в интеллекту​альном воспитании «форму организации учебной деятельности, в рамках которой каждому ребенку оказывается индиви​дуализированная педагогическая помощь с целью развития его интеллектуальных возможностей» (13, с. 273). В качестве психологической основы интеллектуаль​ного воспитания становится обогащение ментального (умственного) опыта обу​чаемого в ходе овладения иностранным языком в целом и лексической стороной речи, в частности. Этому способствует сама природа слова. Обогащение мен​тального опыта предполагает: а) фор​мирование основных компонентов мен​тального опыта; б) рост индивидуального своеобразия склада ума (интеллекта).

Когнитивный опыт приобретается, аккумулируется, хранится в специаль​ных «когнитивных схемах» (Ф. Барлет, Ж. Ришар, Р. Солсо). Опыт, приобретен​ный учеником, воспроизводится на осно​ве тех же схем.

Словарный запас, запечатленный в структурах мозга человека, организует​ся, хранится по определенным моделям. Ментальная модель - это некоторое зна​ние, хранящееся в двух видах памяти (долговременной и кратковременной). Структура такого знания соответствует структуре репрезентируемой ситуации. Словарь, находящийся в семантической памяти, может быть представлен в виде сетевых моделей. Сети носят характер иерархии. В них записывается информа​ция о слове для хранения. Ментальный словарь, по мнению других ученых, может быть представлен в виде модели семанти​ческих признаков. Модель представляет слова как наборы признаков. Признаки могут быть определяющими и характе​ризующими. Существует и модель рас​пространяющейся активизации. Ученые, представляющие эту модель, полагают, что слова репрезентированы в лексико​не через сеть отношений. Концепты и средства их выражения хранятся, по этой модели, в определенных взаимосвязях. Модели организации лексического мате​риала в сознании школьника подробно описаны в работах американского психо​лога Р.Л. Солсо [12].

Когнитивный стиль – это «метакогнитивные способности, отвечающие за эффекты саморегуляции интеллектуальной деятельности в актах познаватель​ного отражения» (13, с. 279). Проблема интеллектуализации процесса обуче​ния стала все чаще обсуждаться приме​нительно и к предмету «иностранный язык».

Включение слов в речь обеспечива​ется целым комплексом когнитивных стратегий. Когнитивными стратегиями принято считать ментальные процес​сы, непосредственно направленные на переработку информации в целях обуче​ния. Стратегии направлены на усвоение, хранение и извлечение информации из памяти. Н.Ф. Коряковцева рекомендует использовать для обучения иностранным языкам лингводидактические стратегии, ориентированные на усвоение языковой системы неродного языка и культуры. В состав названных стратегий, по мнению автора, входят: а) семантические; б) лингвосистематизирующие и в) когнитивно-концептные (лингвокультуроведческие). Суть лексических стратегий заключает​ся: а) в поиске требуемых значений слов; б) в подборе и накоплении языковых средств; в) в расширении языковой базы; г) в превращении изучаемого языка в упорядоченную личностно-значимую систему; д) в постоянном пополнении и обновлении языкового и речевого опыта. (5, с. 52)

Усвоение лексических единиц, органи​зованных по разным моделям, учитывает в соответствии с выбранной стратегией особенности каждого обучаемого (инди​видуальные и индивидные). Исходя из таких предпосылок, преподаватель стремится создать оптимальные усло​вия для формирования рациональных интеллектуальных действий в познава​тельной сфере. Познавательные стили – это «инструменты, с помощью которых строится индивидуальная картина мира» (13, с.281). Они выступают в качестве посредника между «ментальным миром» субъекта и «миром реальности», обес​печивая «индивидуальность творческого ума».

Персональные стили проявляются на разных уровнях: а) на уровне кодиро​вания лексической информации; б) на уровне переработки такого вида инфор​мации; в) на уровне постановки и решения проблем, связанных с получением значений конкретной лексической еди​ницы; г) на уровне познавательного отно​шения к языку и миру Сформирование языковой картины и картины мира). Эти обстоятельства необходимо учитывать в процессе овладения программным лекси​ческим материалом.

Достижению целей и задач обучения лексическому материалу в разных типах учебных заведений должны способство​вать: а) когнитивные модели менталь​ной деятельности обучаемых; б) когни​тивные стили обучения; в) стратегии обучения лексике; г) комплекс обучаю​щих приемов по овладению единицами лексического уровня; д) упражнения по продуктивному и рецептивному исполь​зованию новых слов. Вот почему моде​ли организации и хранения лексических единиц в семантической памяти должны соотноситься определенным образом со стилем учения.

Лексические структуры и образования, имеющиеся в памяти школьника, с тру​дом поддаются точному учету. Возникает потребность в обосновании принципа верификации ментальных компонентов в содержании обучения лексике. Процедура верификации лексики является одной из определяющих.

В содержание обучения лексике обыч​но включают: а) лексический минимум (реальный словарный запас); б) лекси​ческие правила; в) словообразователь​ные элементы (суффиксы, префиксы); г) типологию лексических единиц; д) лексические навыки и умения; е) тема​тику устной речи и текстов для чтения и аудирования; ж) учет мотивов и интере​сов учащихся при усвоении лексического материала (9).

В соответствии с установками ком​муникативно-когнитивного подхода в структуре содержания обучения лекси​ческой стороне речи могут быть выделе​ны их ментальные корреляты. К числу таковых можно отнести:

а) внутренний (ментальный) лек​сикон; б) информационный тезаурус школьника; в) набор интеллектуаль​ных действий с иноязычным словом; г) концепты (как отражение знаний о мире и их языковое воплощение); д) языковые автоматизмы. Выделение и признание ментальных компонентов в содержании обучения лексике отдель​ными учеными, конечно, может быть подвергнуто определенной критике. Некоторые авторы вообще предпочи​тают иметь дело с реальными явле​ниями языка и речи, а не с их слепка​ми (образами), хранящимися в памяти. 
Возникает проблема соотнесения реальных компонентов содержания учения лексике с их ментальными коррелятами. Важно зафиксировать факт, насколько прочно реальные ком​поненты лексического или грамматиче​ского уровня языка закреплены в вер​бальных сетях семантической памяти. Ментальные следы от реальных язы​ковых явлений, в том числе и лексиче​ских, желательно подвергать верифика​ции (проверке). Цель проверки состо​ит в установлении факта соответствия ментальных компонентов их реальным ногам, в умении пользоваться этим материалом в реальном речевом обще​нии.

Процедура верификации ментальных конструкций может осуществляться на основе двух технологий: а) технологии семантического поля и б) технологии текста-примитива. Суть первой техно​логии состоит в подробном описании избранного семантического поля и всех его вербальных сетей. Полное описание поля принимается за идеальный вариант. Учащимся ставится задача как можно полнее воспроизвести лексические еди​ницы, входящие в указанное поле. Чем больше единиц воспроизведено учащи​мися, тем больше следов от реальных слов зафиксировано в их семантической памя​ти. Человек, говорящий на иностранном языке, может в любое время восполь​зоваться ментальными конструкциями, восстановив полные и реально сущест​вующие лексические формы и граммати​ческие конструкции языка. А.А.Леонтьев утверждает, что в памяти человека хра​нятся не сами слова, а комплексы при​знаков от них. Он пишет: «Когда слова используются, они не репродуцируются памятью, а скорее реконструируются из составляющих эти слова признаков» (6, с.178).

Умение пользоваться лексическими единицами в речи можно верифициро​вать через использование текста-прими​тива (Л.В. Сахарный). A.M. Шахнарович видит в таком тексте все «необходимые компоненты коммуникативного акта» (15, с. 62). Текст-примитив представля​ет своеобразный концептуальный аналог высказывания (будущего развернутого текста). Такой вид текста способен воз​будить в сознании обучаемого языковые средства, связанные с определенными фреймами. Текст-примитив, как правило, включает 8–10 ключевых лексических единиц, расположенных в логической последовательности. Количество лекси​ческих единиц, входящих в текст-при​митив, определяется свойствами памяти человека.

Далее текст развертывается в связ​ное монологическое или диалогическое высказывание. Здесь наблюдается пере​ход от более простых лексико-грамматических структур к более сложным образованиям. Ментальные лексические структуры с определенной легкостью реконструируются в полные формы слов изучаемого языка, начинают функциони​ровать в реально существующей ситуа​ции. Сама же ситуация представляет определенный отрезок существующей действительности.

Структура развернутого текста отра​жает не только последовательность пара​дигматических преобразований, но и обнажает в явном виде другие компонен​ты содержания обучения лексической стороне (лексические правила, фоновые знания, словооформляющие и словооб​разующие элементы). Здесь происходит процесс, который можно называть «мате​риализацией языка» (Т.Н. Ушакова).

Процедура построения текста-прими​тива и его развертывание в полный текст показывает, как в процессе порождения текста (высказывания) переплетают​ся коммуникативные и когнитивные структуры, сознательные и бессозна​тельные элементы, логические и ассо​циативные компоненты. Ментальные компоненты содержания обучения лексике приобретают формы реаль​ных лексических единиц. Правильное использование изученных слов обеспе​чивается: а) ранее сформированными лексическими навыками; б) предвари​тельно усвоенными правилами по упот​реблению и образованию слов, зафик​сированными в памяти учащихся; в) умениями использовать слова в разных видах и формах устной и письменной коммуникации.
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6.2 КОММУНИКАТИВНЫЙ подход В ОБУЧЕНИИ
ГРАММАТИКЕ (НА ПРИМЕРЕ РИФМОВАННЫХ ТЕКСТОВ)

Е.А. Павлова
Многие учителя-практики, начинаю​щие и с большим стажем работы, отмечают, что тренировка уча​щихся в употреблении грамматических структур, требующая многократного их повторения, быстро утомляет школьни​ков своим однообразием, а затрачивае​мые усилия часто не приносят удовле​творения ни учителю, ни обучаемым.

Если спросить у учащихся, что им не нравится на уроках английского языка, то, скорее всего, услышим ответ: учить английскую грамматику, особенно разветвленную систему времен. Можно ли сделать процесс овладения грамматической стороной речи интересным, продуктивным и творческим? Да, это возможно, грамматика будет иметь коммуникативную и функциональную направленность. Этому помогают приемы работы грамматическим материалом, позволяющие избежать однообразной, механической тренировки на уроке. Один из таких приемов – использование креативных заданий с использованием поэтических музыкальных произведений.

Успешное овладение грамматической стороной речи определяется способно​стями учащихся к функционально-аде​кватному восприятию и использованию грамматических структур в собственных высказываниях.

Применение игровых методов обу​чения может помочь избежать моно​тонности и однообразия в работе над грамматическим материалом и сделать скучную работу более интересной и увлекательной. 
Игровые технологии не только вносят разнообразие в учебный процесс, но и формируют положительное отношение обучаемых к учебному предмету, активи​зируют умственную деятельность школь​ников, поскольку зачастую развивают их способность анализировать, сравнивать и обобщать.

Использование коммуникативно-ориентированных заданий с поэтиче​скими текстами на уроках иностранно​го языка позволяет учащимся прочно усвоить структуры предложений различ​ных типов, временные формы глагола и успешно использовать их в повседневной практике, так как у них исчезает страх перед грамматикой. К тому же ученики лучше усваивают ее через рифмованные структуры.

При работе с поэтическим текстом одновременно могут быть реализованы многие задачи, такие, как обучение фоне​тике, грамматике, лексике и переводу. Приемы работы могут быть разными и зависеть как от этапа обучения, так и от той цели, которую ставит учитель.

Большинство учителей иностранного языка для развития фонематического слуха и совершенствования произноси​тельных навыков активно используют рифмовки и стихи на младшей ступени обучения. Как правило, учащимся дают​ся задания заучивать рифмовки наи​зусть и воспроизводить их на оценку. Учитель следит за правильной артику​ляцией английских звуков и интонаци​онным рисунком. Заучивание наизусть коротких стихов и рифмовок, безуслов​но, помогает совершенствовать и кор​ректировать произносительные навыки, развивает память и чувство ритма, зна​чительно увеличивает словарный запас обучающихся. Причем опыт работы в школе подтверждает, что учащиеся без особого труда восстанавливают в памя​ти рифмованные структуры и воспроиз​водят их даже по истечении некоторого времени. Но это отнюдь не означает, что следует заставлять их каждый раз заучи​вать наизусть те или иные рифмовки и стихи. Ведь имитационные упражнения сами по себе не способствуют формиро​ванию продуктивных навыков. Для того чтобы знания грамматики не остались в памяти учащихся лишь в виде заучен​ных правил, схем, таблиц, коротких чет​веростиший, чтобы их речь была грам​матически правильной, предусмотрено многократное употребление речевых образцов.

Различные рифмованные структу​ры и креативные упражнения успешно используются не только при работе с младшими школьниками, но и на средней и старшей ступенях обучения:

-
на этапе презентации нового грамматического явления (в качестве иллюстративного материала для формулирования правила его употребления);

· на этапе формирования рецептивных навыков (опознание бывших в опыте учащихся единиц речи при слушании и чтении в другом контексте);
· при формировании продуктивных грамматических навыков говорения (при выполнении подстановочных, трансформационных упражнений, упражнений на расширение структур и комбинирование нового грамматического материала с ранее изученным и усвоенным учащимися);

· как источник для организации речевой зарядки;

· в качестве релаксации (для снятия напряжения или усталости в середине урока);
· как дополнительный материал  (в конце урока, если осталось несколько минут до звонка).
Рифмованные структуры и приемы работы с ними 
При формировании слухо-произносительных умений

• Учащиеся заканчивают рифму, называя множественное число соответствую​щих существительных – completion. При этом акцент делается на правильное про​изнесение окончания: [s], [z], [iz]:

A cat -
(cats), a hat - …………. (hats),

A sock -
(socks), a clock - ………..
(clocks).

A pen -
(pens), a hen -
…………. (hens),

A bee -
(bees), a tree -
…………… (trees).

A fox -
(foxes), a box - …………….
(boxes),

A bus -
(buses), a glass - …………… (glasses).

A lady -
(ladies), a baby - ………….. (babies),

A cherry -
(cherries), a berry - ……………….. (berries).

A shelf -
(shelves), a knife -
 …………… (knives),

A wife -
(wives), a wolf - ………….. (wolves).

· Если предложить некоторым уча​щимся (с низким уровнем языковой под​готовки) выполнить данное упражнение письменно, то можно оценить знание правил правописания: -у → -ies; -f(e) → ves.

· Учащимся предлагается хлопнуть в ладоши/топнуть ногой/поднять руку (активное слушание), когда они слышат [iz] в форме множественного числа суще​ствительного:

Once upon a time there lived three little foxes
Who   kept   their   handkerchiefs   in cardboard boxes. 
They lived in the forest in three little houses,
But they didn't wear coats and they didn't wear trousers.
•
В ходе внеклассного мероприятия проводится  конкурс:  за  ограниченное время (в течение 30 секунд или минуты) каждый участник команды  запоминает наизусть по одной-две строчки какого-нибудь стихотворения. Например, при повторении порядковых числительных:

There are eight monkeys at the Zoo: 

The first monkey is kind, 
The second monkey is wild, 
The third monkey is small, 
The fourth monkey is tall, 
The fifth monkey is fat, 
The sixth monkey is sad, 
The seventh monkey is cold, 
The eighth monkey is old. 
По истечении времени участники конкурса выстраиваются в нужной последовательности и по очереди декламируют стихотворение.
При формировании рецептивных грамматических умений

Небольшие стихотворения (наряду с пословицами и афоризмами) – хороший иллюстративный материал при формулировании грамматических правил (как презентации, так и на этапе обработки).

Объяснение (explanation) 

· Учащимся предлагается прочитать стихотворение и объяснить употребление артиклей (введенный ранее материал представлен в новом контексте):

Go to the East or go to the West –
Your home is always the best!

*
(the East and the West – части света, home – употребляется с притяжательным местоимением your, the best – превосход​ная степень прилагательного good).

Логическая перегруппировка (unscram​bling, grouping, matching, jumbling)

•
На карточке написана первая строчка стихотворения, например, при изучении модальных глаголов - I mustn't eat much chocolate. Учащиеся собирают оставшие​ся разрезанные строчки таким образом, чтобы получилась рифма – unscrambling. Затем получившееся стихотворение зачитывается целиком и сравнивается с оригиналом.

I mustn't eat much chocolate, You mustn't smoke cigars, She mustn't feed the fish, He mustn't drive fast cars. It mustn't bark and bite, We mustn't fight with boys, You mustn't drink cold juice, They mustn't break their toys.

*
В данном случае подсказкой для уча​щихся могли стать личные местоимения. Выстроив их в правильной последователь​ности по лицам и числам, можно быстро справиться с поставленной задачей.

Учащиеся переводят стихотворение на русский язык, формулируют правило построения отрицательных предложений с глаголом must.

В группах с высоким уровнем языко​вой подготовки можно попросить уча​щихся расширить данные высказывания (expansion), объяснив, почему нельзя это делать (например: I mustn't eat much chocolate because it is bad for my teeth. You mustn't smoke cigars because it's harmful. She mustn't feed the fish because mother has just done it. Etc.), это уже будет переход к формированию продуктивных грамма​тических умений говорения, умения обу​чаемых комбинировать новый материал с ранее изученными структурами.

•
Если в арсенале учителя имеются цветные иллюстрации или рисунки в стиле кроки, изображающие разные дей​ствия в настоящем длительном времени, можно предложить учащимся подобрать картинки к стихотворению и разложить их по мере появления в тексте – grouping.

единственное число (Singular):
Jane is sweeping the floor. 
Kate is washing the door. 
Ann is feeding her cat. 
Mag is brushing her hat.
множественное число (Plural):
The cats are sleeping, 
The mice are eating, 
The birds are singing, 
The ducks are swimming.

•
Учащимся раздаются ответы на вопросы: He's not at home. I thought you knew. He bought a pie. I don't know. He said, "ОK!" He ate a sweet. Услышав вопрос, им необходимо правильно найти ответ и прочитать его – matching.

- Where's Tom?
………….. - He's not at home.

- Where did he go? …………..
 - I don't know.

- What did he do? ……………. - I thought you knew.

- What did he eat? ……………… - He ate a sweet.

- What did he buy? ……………… - He bought a pie.

- What did he say? 
…………….. - He said, "OK!"

*
Учащимся предлагается выбрать все неправильные глаголы в данных фразах (be, know, think, eat, buy, say) и назвать все основные формы - the Infinitive, Past Simple, Past Participle, Present Participle.

•
Учащимся дается задание воссоздать текст стихотворения, выстроив в логиче​ской последовательности данные враз​брос слова в каждой строчке так, чтобы получилась рифма – jumbling:

Word Order in Questions

you, have, tonsils, had, out, your?

school, you, do, to, go?

by the Willow Pool, you, that, there, know, frogs, down, do, are?

Идентификация /сравнение (identifi​cation, comparison)

Оживление у учащихся всегда вызыва​ют упражнения, в которых они должны, опираясь на действия идентификации, сравнения, осознать принадлежность грамматических языковых единиц к определенному классу, выбрать и удалить один лишний элемент, не относящийся к этому классу - odd one out or misfits.

• При изучении степеней сравнения прилагательных на примере следующего стихотворения:

Honey is sweeter than sugar, 
Coffee is stronger than tea.
Juice is better than water, 
You can't be smarter than me.

•
Отработка прошедшего неопреде​ленного времени по следующему сти​хотворению. Учащиеся должны удалить два разных элемента: I didn't miss my chance – отрицательное предложение, все остальные – утвердительные; Last month I went to Rome – использован неправильный глагол to go, в то время как все остальные – правильные глаго​лы:

I didn't miss my chance:
Last year I visited France, 
Last month I went to Rome, 
Last week I stayed at home.
При формировании продуктивных грамматических
 умений говорения

Подстановочные упражнения (substitution exercises)
•
На карточке написана только конеч​ная часть предложения. Учащимся пред​ается правильно употребить выражения 'How much/How many?'.

(How much) .... milk can you drink?
(How many) …….pears can you eat?

How many)………. journals have you read?

How much) ……… money have you saved?

•
На доске вывешивается плакат с выражением There is nothing to do... Все учащиеся получают карточки с рифмующимися глаголами, например, в следующей последовательности: walk, think, drink, fight, hide, choose, use, send, stay, pay. Учитель объясняет, учащиеся должны составить собственные предложения, используя выражения, написанные на доске, добавляя nut и соответствующий глагол.
There is nothing to do but walk.
There is nothing to do but talk.
There is nothing to do but think. 
Theree is nothing to do but drink и так далее.

После составления стихотворения объясняет, как переводятся подобные предложения на русский язык. Далее учащиеся выполняют следующие упражнения:

– дать «обратный перевод» (учащиеся получают высказывания на родном языке (What is the English for ...?); 
– прочитать стихотворение по памяти (по принципу «снежного кома»); 
– на следующем уроке проводится ванне (учащиеся по рядам подби​рают рифмующиеся глаголы к тем пред​ложениям, которые называет команда соперников).

•
Многократное проговаривание уча​щимися структуры ‘There is nothing to do but...', безусловно, обеспечит ее проч​ное запоминание, и учащиеся смогут в дальнейшем без труда включить ее в собственные высказывания (expansion), например:

· There is nothing to do but go to the shop, because the fridge is empty.
· There is nothing to do but sleep, because the weather is nasty. It has been raining since morning. Etc.
•
Предлагается стихотворение, в кото​ром некоторые слова заменены картин​ками. Учащиеся озвучивают стихотворе​ние, называя соответствующие картин​кам существительные:

I wish I could run like а (собака),

I wish I could swim like а (лягушка).

I wish I could fly like а (бабочка).

I wish I could smile like а (крокодил).

I wish I were, I wish I had,

I wish I could, I wish I met.

Упражнения на восстановление (recon​struction/restoration) – реконструкция преднамеренно деформированного тек​ста, исправление ошибок (error correc​tion)

•
Учащиеся находят в тексте стихо​творения преднамеренно допущенные ошибки (spelling, grammar, vocabulary) и, устраняя их в соответствии с нормами английского языка, воссоздают текст в его первоначальном виде:

If I have a crocodil, 
I would taught it to play guitar.
I will give it jeens and sandals, 
And we had travell in a car!

•
Учащиеся делят текст стихотворения на синтагмы:

Therewasanoldwomanandnothingshehadandsothisoldwomanwassaidtobemadshehadnothingtoeatshehadnothingtowe.

Заполнение пропусков (gap-filling)

•
На карточке написано стихотворение с пропусками в прошедшем неопределен​ном времени:

A Journey

Did you ………..at home?

Did you …………. to Rome?

Did your plane ……….. on time?

Did you …………. a good time?
Did you …………… a good time?

Did you …………. in the sea?

Did you ……….. TV?

Did you ……….. a lot of money?

………….. you happy?

……………… you sad?

……………… you angry?

……………….. you glad?

Учащиеся заполняют пропуски подхо​дящими по смыслу глаголами в нужной форме из предложенного списка: swim, stay, have, fly, be, watch, arrive, spend.

•
Можно дать один-два лишних гла​гола, тем самым усложнить задание и приблизить его к формату Единого госу​дарственного экзамена по иностранному языку.

Как разновидность этого упражнения предлагается учащимся сначала расшиф​ровать глаголы в прошедшем времени (переставляя местами буквы), а потом вставить их по смыслу вместо пропус​ков:

NEDCAD (=danced) 
PODREPD (=dropped) 
TUNRDEER (=retumed)
SAW(=was)

Bob ……………..
with Kate,

He ……………….. his plate,

He ………………  home late,

The party …………. great!

•
Учащиеся самостоятельно подстав​ляют форму множественного числа суще​ствительных-исключений:

Hey, diddle, diddle,

We change in the middle:

Tooth -
, mouse - ……….,

Goose -
, foot - ………….,

Man -
woman - ………..,

Child - ……………


Трансформационные упражнения (transformation exercises)

•
Учащимся предлагается заменить местоимения в предложенном стихотво​рении и, соответственно, проспрягать глагол-связку to be:

I'm afraid of dogs, I'm afraid of frogs, I'm afraid of spiders, I'm afraid of tigers. (She is afraid of...; We are afraid of...)

•
Учащиеся раскрывают скобки, упот​ребляя
-
нужную степень прилагательных (младшая ступень обучения):

A plane is (fast) than a train,
A bike is (slow) than a train. 
A duck is (big) than a frog, 
A cat is (weak) than a dog.

-
глаголы в прошедшем времени (стар​шая ступень обучения):

Bad Luck
I (oversleep) and (miss) my train, 
(Slip) on the pavement in a heavy rain,
(Sprain) my leg, (skin) my knees, 
(Break) my glasses, (lose) my keys, 
(Get stuck) in the elevator. It (not to go), 

•
Далее выполняют задания:

-
составьте условные предложения II или III типа, например: If he hadn't overslept. he wouldn't have missed the train; If weren't in a hurry, he wouldn't slip on pavement, Etc;

-
опишите свой неудачный день.

•
Учащимся предлагаются рифмованные предложения в любом времени, например, в настоящем совершенном (страдательный залог). В такой же последовательности нужно задать общие |юсы к предложениям, используя пра​вый порядок слов: 
The fire has been made,

                        ... (Has the fire been made?) 
The rable has been laid.

                        ... (Has the table been laid?) 
The eggs have been beaten,

                        ... (Have the eggs been beaten?) 

The cream has been eaten.

                         ... (Has the cream been eaten?) 
Затем озвучиваются оба куплета стихотворения.

Вопросно-ответная работа (asking-answering questions)

· Содержание стихотворения может стать основой для вопросно-ответной работы, причем вопросы могут быть направлены как на проверку понимания прочитанного или услышанного, так и затрагивать жизненный опыт учащихся, их интересы.

Например, для отработки настоящего неопределенного времени можно предло​жить следующее стихотворение:

I have a cat, his name is Pit.

And by the fire he likes to sit.

Each day I bring him a dish of milk.

And smooth his coat that shines like silk.

And on my knee he likes to sit. 
For Pit loves me and I love Pit.
Возможные вопросы:

· What pet has the girl got?
· What is the cat's name?
- Where does the cat like to sit? Why?

· What does Pit like to drink?
· How does the girl take care of Pit?
Так, при помощи игровых приемов закрепляется новый языковой материал. Многократное проговаривание однотип​ных грамматических структур в игре не вызывает усталости у учащихся.

Живую струю в ход урока вносит эффект новизны и «эвристичности», если положить некоторые стихи на хоро​шо известные учащимся и любимые ими с детства мелодии песен (например, про​стые, яркие, легко запоминающиеся и воспроизводимые мелодии из мультип​ликационных фильмов).

• При изучении глагола to have в начальной школе можно принести и раз​дать учащимся по две игрушки, сгруппи​ровав их таким образом, чтобы название одного животного было двусложное, а второго состояло из одного слога, напри​мер: a parrot and a fox, a squirrel and a pig, a monkey and a duck, a rabbit and a wolf, etc. Показывая по очереди свои игруш​ки, дети подставляют соответствующие слова и с удовольствием напевают мотив песни «В траве сидел кузнечик»:

Р1: I have, I have a tiger, I have, I have a tiger,

I have, I have a tiger, a tiger and a cat. 
Have you a tiger? Have you a tiger? 
Р1: Yes, I have a tiger. 
Have you a tiger? Have you a tiger?

Cl: No, we have not.

•
Тренировка оборота to be going to про​водится на исполнении песни «Каравай», где используются уже знакомые учащим​ся глаголы:

I am going to be,

I am going to see,

I am going to visit,

I am going to meet. 
Refrain: Karavay, karavay
Whom you like выбирай. 
Choose, choose, choose, choose, 
Whom you like, please, choose.
I am going to show,

I am going to take,

I am going to promise,

I am going to make.

Refrain.

I am going to read, 
I am going to write,
I am going to speak,
I am going to recite.

Refrain.

•
Учащиеся быстро и легко запомнят порядок слов в специальных вопросах в настоящем совершенном времени, если разучить с ними песню на мотив «Ты ж мэня пидманула»:

Where, where have you been?

What, what, what, what have you seen?

What, what, what, what have you done?

Have you had a lot of fun?

С помощью музыки на уроке создается благоприятный психологический климат, повышающий эмоциональный тонус уча​щихся, естественно вплетается в сюжет урока и благоприятно воздействует на мотивационную сферу обучаемых.
6.3 ПРОЛОНГИРОВАННАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТНАЯ СИМУЛЯЦИЯ В ОБУЧЕНИИ УСТНО-РЕЧЕВЫМ ВЫСКАЗЫВАНИЯМ КАК СРЕДСТВУ РЕАЛИЗАЦИИ

ДИАЛОГА КУЛЬТУР
А.О. Сокол
В современной методике обучения иностран​ным языкам наблюдается развитие большого числа как электронных, так и социальных обуча​ющих технологий, что создает для преподавате​ля прекрасные возможности выбора той из них, которая будет наилучшим образом удовлетворять требованиям учебного процесса и позволит реа​лизовать поставленные цели. Основная проблема при этом заключается в недостаточной разрабо​танности и отсутствии теоретических исследо​ваний и эмпирических результатов применения многих из новейших технологий. Рассмотрим одну из таких современных социальных техно​логий, а именно пролонгированную деятельностную симуляцию (ПДС), возможности ее исполь​зования для коммуникативного моделирования типичных ситуаций межкультурного общения (МКО) и построения на ее основе комплекса упражнений на примере обучения устно-рече​вым высказываниям как средству реализации диалога культур на продвинутых этапах обуче​ния в лингвистическом вузе. 
Авторы многих работ отмечают нечеткость различия между такими понятиями, как ролевая игра, деловая игра, имитационная игра или иг​ровая имитация, драматизация и симуляция. Так, одни исследователи рассматривают симуляцию как разновидность или эквивалент ролевой или деловой игры, или называют ее имитационной игрой, в то время как другие используют тер​мин "симуляция" для обозначения особого вида социальных образовательных технологий. Инте​ресное решение данной проблемы предложено в работе А. Россетт, где проводится различие между игрой, драматизацией и симуляцией в за​висимости от степени реалистичности и свободы выражения собственного мнения при исполне​нии роли. Основываясь на анализе литературы по дан​ному вопросу, можно сформулировать следу​ющее определение симуляции, применяемой в образовательных целях: симуляция — это со​временная социальная образовательная техноло​гия, т.е. упорядоченная совокупность действий преподавателя и обучающихся, основанная на моделировании реальных ситуаций общения в изначально заданной структурированной среде, когда обучающиеся выражают свое личностное отношение к таким ситуациям, а обучение осу​ществляется в процессе проблемной речевой де​ятельности в соответствии с установленными преподавателем правилами. 
В научной литературе, посвященной симу​ляциям в обучении, принято выделять два вида симуляций:
– символические (symbolic) симуляции, строящиеся на основе концептуальной модели с двумя или несколькими взаимодействующими пе​ременными, которыми оперирует обучающийся в целях установления научной связи, объяснения или предсказания событий, причем обучающийся не является действующей единицей такой симу​ляции, а, совершая определенные действия, оста​ется внешним наблюдателем разворачивающихся событий, и
–  деятельностные (experiential) симуляции, основанные на обучении через опыт, деятель​ность и строящиеся на основе операционных моделей. Поскольку при обучении устно-речевым высказываниям на английском языке предполагается использование симуляции для моделирования процесса МКО, интерес пред​ставляет именно данный вид симуляций.
Концептуальной основой обучения посред​ством деятельностных симуляций, определяющей философское, психологическое, дидактическое и методическое обоснование достижения образова​тельных целей, является теория деятельности в целом, основы которой были заложены в трудах таких выдающихся психологов, как Л. С. Вы​готский. А. Н. Леонтьев, Дж. Дьюи, Дж. Келли, К. Левин. Э. Пиаже и др., и теория "обучения через опыт"" (experiential learning) как частное направление развития теории деятельности в совре​менной литературе применительно к обучению. Теория обучения через опыт основывается на том постулате Л. С. Выготского, что слово (речь) интеллектуализируется и развивается на основе действия, и охватывает очень широ​кий спектр видов деятельности от формального (традиционного) обучения при включении в него практической работы в области специализации до неформального обучения путем включения обучающихся в различные виды имитативной и реальной деятельности. Применительно к обучению иноязычной устной речи теория обучения через опыт рассматривается, в частности, в недавно опубликованной работе А.К. Бейкер, П. Дж. Дженсен и Д. А. Колба.
Системный характер деятельностной симуляции как образовательной технологии проявляется в строгой логике процесса обучения, его целостности и взаимосвязи всех частей. Формализованный цикл обучения через опыт содержит такие компоненты, как непосредственный опыт, рефлективное наблюдение, абстрактная концептуализация и активное экспериментаторство. 
Тем не менее структура симуляции, подробно описанная в работах К. Джоунс, М. Пренс и Д. Жак, максимально приближена к указанной выше и включает в себя:
• подготовительный этап, который предполагает введение обучающихся в контекст симуляции;
•  этап непосредственного действия;
• этап дебрифинга, в ходе которого задействуются механизмы рефлексивного анализа и абстрактной концептуализации.
В последнем представляется целесообразным выделить два обязательных компонента: анализ предыдущего этапа как конкретной ситуации МКО (case study) При этом обратная связь может поступать как минимум из трех источников: самой среды симуляции, преподавателя и иных участников симуляции. Обучающиеся анализируют как свою работу во время симуляции, так и свои достиже​ния относительно остальных участников, степень выполнения поставленных условий и достигну​тые итоговые показатели.
С точки зрения процесса порождения речево​го высказывания обучение устно-речевым выска​зываниям как средству реализации диалога куль​тур должно начинаться с приведения в дейст​вие механизма мотивации. В исследованиях по проблемам мотивации выделяют следующие зна​чимые для данного феномена факторы: динамич​ность, возможность достижения цели, включен​ность, отношение, значимость, компетентность, лидерство и удовлетворение. Все эти факто​ры, безусловно, присутствуют в хорошо органи​зованных симуляциях. Более того, условия симу​ляции играют роль внешних стимулов, способ​ных "повлечь за собой внутреннюю мотивацию учения". Это ведет и к повышению интереса к изучению иностранного языка, что, как известно из теории учебной деятельности, является ее самым действенным мотивом, органи​зующим взаимодействие учащихся, включенность их в учебный процесс. В условиях симуляции разнообразные мотивы учения у обучающихся дополняются или даже вытесняются заинтересо​ванностью в самом предмете, деятельность ста​новится познавательной не только по своей цели, но и по своему мотиву ("сдвиг мотива на цель"), что делает ее особенно эффективной.
Поскольку интеллектуальная деятельность связана с ориентировкой, созданием плана по​ведения и нахождением средств решения зада​чи, а интеллектуальный акт предполагает выбор из нескольких возможных способов поведения, предлагаемая деятельностная симуляция пред​ставлена в виде системы взаимосвязанных про​блем, выступающих в виде цепочки постепенно усложняющихся речемыслительных задач, сти​мулирующих творческую речевую и познава​тельную активность обучающихся. Она охва​тывает весь курс обучения и, по определению Дж. П. Хертел и Б. Миллз, ее можно считать пролонгированной (extended). Выбор именно такой разновидности симуляций может быть обусловлен тем, что пролонгирован​ная симуляция позволяет, среди прочего, комп​лексно решать целый ряд задач, учитывая инте​ресы и предпочтения каждого обучающегося, и развивать целый ряд знаний и умений, необходи​мых для реализации диалога культур в процессе МКО посредством устно-речевых высказываний, создавая при этом более реалистичный контекст МКО и условия для эмоциональной вовлечен​ности обучающихся.
Примером речемыслительной задачи в раз​работанной нами симуляции может служить следующая: студент, получивший направление на практику в представительство международ​ной сети туристических агентств "Traveltamer", узнает о конкурсе на заполнение вакансии спе​циалиста по рекламе. Перед ним встает задача подготовить эффективное развернутое реклам​ное сообщение о продукте данной компании на английском языке и наилучшим образом пред​ставить его на международной ярмарке туристи​ческих услуг, поскольку отбор кандидатов будет производиться по результатам данной ярмарки. Проблемность подобных речемыслительных за​дач лежит как в сфере МКО, так и в сфере собст​венно познания. Перед обучающимися ставятся требования, непосредственно связанные с процес​сом МКО, но для их удовлетворения необходима предварительная ориентировка, создание плана поведения, нахождение необходимой информации и средств решения задачи, что представляется важным для развития всего комплекса знаний и умений, необходимых медиатору культур для реа​лизации диалога культур в МКО.
Поскольку ПДС представляет собой модель социальных отношений в МКО, обучающиеся могут приобрести не только индивидуальный эмоциональный опыт, но и опыт, который ими усвоен в результате эмоциональных сопере​живаний, возникающих в общении с другими людьми. 
Тем не менее опыт сам по себе не гаранти​рует развитие новых качеств личности, умений и не приводит к новым знаниям. Многочисленные подтверждения содержатся в реакциях туристов, которые имели опыт пребывания за рубежом, но не изменили собственных взглядов и не при​обрели новых умений. Даже погрузившись в культурную среду изучаемого языка, без долж​ной подготовки человек всё равно смотрит на окружающий его мир через призму своих стерео​типов, всё больше укрепляясь в своем мнении, воспринимает тот же комплекс значений формы иноязычной культуры, что и в своей родной культуре, а затем действует сообразно такому восприятию, независимо от того, насколько ис​каженным оно может оказаться. Особое значение имеет также момент эмоциональной психологи​ческой вовлеченности обучающихся в деятель​ность при выполнении ими установленных обя​занностей, а также рефлективное наблюдение и абстрактная концептуализация.,
Рефлективное наблюдение позволяет обучающимся делать не только интеллектуальные открытия в когнитив​ной сфере, но и переживать их эмоционально, поражаясь тому, что ранее не замечал "очевид​ного", или тому, что за привычным скрывает​ся совершенно оригинальное. Недоступный не​посредственный опыт МКО заменяется опытом открытия, анализа и абстрактной концептуали​зации неведомых культурных ценностей или непознанных ранее собственных эмоций, чувств реакций в рамках симуляции. Подтверждение этому служат исследования М.Е. Бредемейера, К.Е. Гринблатт, которые продемонстрировали более высокую, по сравнению с иными технологиями, эффективность симуляций и игр при формировании и развитии эмпатии, изменении отношения к предмету и его целям.
В зависимости от степени детализации модели реальной жизни М. Пренски выделяет симуляции с низкой (low-fidelity) и высокой степенью детализации контекста (high-fidelity). Для продвинутых этапов обучения, обоснованно использовать симуляции с высокой степенью сложности детализации контекста, поскольку это позволяет повысить их реалистичность и усилить мотивацию.
Указанные выше многоаспектные возможности делают ПДС мощным педагогическим инструментом для создания интегрированных и завершающих курсов. Это так позволяет, опираясь на междисциплинарные связи с профилирующими предметами и специальными курсами (например, экскурсоведение, менеджмент и маркетинг в туризме, страноведение, психология делового общения, экономическая теория и т.д.), обеспечить преемственность в обучении синтез знаний, т.е. их обобщение и эффективное использование в новых ситуациях МКО.
При построении курса обучения устноречевым высказываниям на английском языке: средству реализации диалога культур целесообразно, чтобы ПДС состояла из такого количества стадий, которое соответствует числу отобранных для изучения типов высказываний и речевых жанров, объединенных общей целью и контекстом деятельности, а также общей логикой сюжетной линии и движения от изучения одних типов и жанров высказываний к другим. Ссылаясь на Дж. Дьюи, Д.А. Колб отмечает, формализованный цикл этапов реализации симуляции представляет собой скорее спираль, а не круг. В этой связи в целях последующего использования полученного обучающим опыта, знаний и умений в рамках "активного экспериментаторства" мы предлагаем строить ПДС на последовательной цепи взаимосвязанных ситуаций МКО, охватывающей весь курс обучения. При этом на каждой стадии повторяются все три вышеупомянутых этапа симуляции, но, начиная со второй стадии, этап практического действия по сути является реализацией активного экспериментаторства и основывается на результатах предыдущей стадии.
Начало первой стадии ПДС характеризуется наличием дополнительного этапа ознакомления обучающихся с общими правилами проведения симуляции и введения в общий контекст. Далее следуют основные стадии ПДС, каждая из кото​рых состоит из трех этапов: этапа подготовки, этапа непосредственного действия и этапа реф​лексии. На последней стадии ПДС также имеет​ся дополнительный этап, предназначенный для подведения итогов, обобщения результатов, ана​лиза и обмена мнениями, что графически можно представить следующим образом:
Таким образом, рассматриваемая нами тех​нология ПДС основывается на методической ин​терпретации положений дидактики, лингвистики, психологии и теории межкультурной коммуни​кации и призвана играть структурообразующую роль по отношению к комплексу упражнений. Она отвечает таким требованиям, как коммуника​тивная направленность, многофункциональность, многоступенчатый подход к обучению, оптимизация условий приобретения опыта (т.е. наличие речемыслительной задачи и максимально реалис​тичной ситуации МКО), самостоятельность обу​чающихся в условиях свободной вариативности отличающихся новизной ситуаций, мотивация и учет интересов и предпочтений каждого обучаю​щегося, а также активная, творческая совместная деятельность обучающихся и преподавателя, эмо​циональная вовлеченность обучающихся.
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6.4 АНГЛИЙСКИЕ ПОСЛОВИЦЫ И ПОГОВОРКИ КАК «СВОД НАРОДНОЙ ПРЕМУДРОСТИ»

A.A. Ионина
Язык – бесценное сокровище каждого народа. Веками в нем собира​ются, шлифуются лучшие образцы народного опыта и человеческой мысли, идеалы нравственности, заключенные в изумительную по своей краткости форму пословиц и поговорок. Ни в каком другом виде языкового творчества не отражено с такой силой и выразительностью все многообразие народной жизни: любовь ж ненависть, правда и ложь, трудолюбие лень, мужество и трусость, радость и огорчение. Все, буквально все, подмечено зорким народным глазом, отчеканено в меткую, прошедшую сквозь века форму слова.

В.И. Даль назвал сборник пословиц поговорок «сводом народной опытной премудрости». Они и поныне нужны всем нам, чтобы не «порвалась связь времен», чтобы знать, как жили, о чем думали, что чувствовали наши предки, чтобы пользоваться их знаниями и опытом в вседневной жизни. Их изучение необходимо историкам, этнографам, юристам, литературоведам, лингвистам, ибо язык, выражению В.И. Даля, «вернейший, а и единственный свидетель былой жизни народов». 
Что считать пословицами и поговорками? Как определять и разграничивать их? Со времен Аристотеля пословица определяется как суждение, поучение, имеющее обобщающую семантику и выраженное иносказательно. В.И. Даль относил к пословицам «суждение, поучение, высказанное обиняком и пущенное в оборот под чеканом народности». Поговорка же определялась им как «простое иносказание, обиняк, способ выра​жения, но без притчи, без суждения, заключения, применения: это одна пер​вая половина пословицы». Пословицы, как правило, являются двухчастными, в которых одна половина дает образ для сравнения, другая называет непосред​ственно суть дела:

Хорошо смеется тот, кто смеется последним.

Кто рано встает, тому бог подает. 

Любишь кататься, люби и саночки возить.

Сравним также английские послови​цы:

More haste, less speed.

Like father, like son.

Easy come, easy go.

Two is company, three is none.

Поговорка является одночастной, представляющей собой просто образ, соотносимый с видом, действием или поведением человека, а также с опреде​ленной ситуацией:

Насильно мил не будешь.

Не все коту масленица.

Один в поле не воин.

Приведем английские поговорки:

Boys will be boys.

Better late than never.

What must be must be.

Let sleeping dogs lie.

Forewarned is forearmed.

В большинстве пословиц и поговорок обнаруживаются некие образцы, модели, которые у разных народов наполняются своим лексическим содержанием. В лин​гвистике существует «теория клише», согласно которой пословицу делают не реалии, а логическая конструкция, реалии же выступают лишь в качестве «строительного материала». Наличие подобных клише объясняет, почему у разных народов, территориально отда​ленных друг от друга, существуют очень похожие пословицы и поговорки. Такие образования нельзя считать заимствова​ниями. Взаимопроникновение культур, языков приводит, конечно, и к заим​ствованиям. Но, заимствуя, народ, как правило, творчески перерабатывает пословицы и поговорки. Сравним две пословицы:

Дареному коню в зубы не смотрят. (русская) и

Даренному другом коню в зубы не смо​трят. (северокавказская).

Введение слова «другом» несколь​ко изменяет семантику всей послови​цы, хотя основной смысл сохраняется. Примером семантического преобразова​ния являются также следующие посло​вицы:

Рука руку моет, и

Рука руку моет, а обе - лицо.

Добавление второй части снимает налет ироничности, свойственной рус​скому варианту, а вся пословица приоб​ретает значение необходимости взаимно​го содействия. Таким образом пословица – это традиционная поговорка, предла​гающая совет или выражающая мораль в краткой и содержательной форме. Вплоть до XVIII века в разряд посло​виц включались метафорические фразы, сравнения, описательные эпитеты. В настоящее время, как правило, посло​вица имеет формой своего выражения предложение.

В наше время существует мнение, что пословицы и поговорки выходят из моды и, соответственно, из употребления, пре​вращаясь в своего рода клише. Одной из основных причин этого явилось то, что на каждую пословицу находилась посло​вица с противоположным значением, так сказать, «антипословица». Сравните:

Too many cooks spoil the broth, и
Many hands make light work.

Absence makes the heart grow fonder, и
Out of sight, out of mind.

Рафинированные стилисты не всегда приветствуют употребление пословиц в литературных произведениях. Однако сторонники подобного взгляда не учи​тывают того, что, хотя роль пословиц и изменилась в современной литературе, тем не менее их роль и значение в общенациональном  английском языке остались неизменными.
Значительная часть традиционно английских пословиц имеет иностранное происхождение. Они часто проникали в английский язык из латинского, греческого, европейских языков через ученых, врачей, служителей закона, а также из работ классических авторов. Другая довольно большая часть их была заимствована в английский язык из французского языка после нормандского завоевания, соединив таким образом классическую модель пословиц с традиционно английской. Классической пословицей исконно английского происхождения является, например, старая пословица:
It never rains but it pours.

Во многих случаях представляется чрезвычайно сложным определить ту грань, на которой из общеизвестного изречения возникает пословица. Так некоторые известные изречения перешли в разряд пословиц. Однако употребляются они в настоящее время в контекстах, отличных от тех, в которых они первоначально возникли.

Don't get mad, get even.

A week is a long time in politics.

Life is too short to stuff a mushroom.

Пословицы  четко  разделяются на три основных типа. К первому типу относятся пословицы, выражающие абстрактные утверждения, содержащие общеизвестные истины типа:

Love is blind.

Hope springs eternal.

Nature abhors a vacuum.

Art is long and life is short.

Пословицы второго типа включают особые жизненные наблюдения и дела​ют некоторый общий из них вывод:

Don't put all your eggs in one basket.

You can take a horse to the water but you can't make him drink.

Третий тип пословиц включает изре​чения из фольклора на темы житейской мудрости, связанные со здоровьем человека, с животными, с погодой, с временами года:

An apple a day keeps a doctor away.

Feed a cold and starve a fever.
Every dog has his day.

When the wind is in the east, 'tis neither good for man nor beast.

Red sky at night, shepherd's delight.

Red sky in the morning, shepherd's warn​ing.

XX век внес свой вклад в каждый из вышеперечисленных типов пословиц. Приведем некоторые из них с указанием года появления.

Абстрактные утверждения типа:

See по evil, hear по evil, speak по evil.

(1926)

Традиционно эта поговорка изобража​ется в виде трех обезьянок, закрываю​щих глаза, уши, рот руками.

Success has many fathers, while failure is an orphan. (1942)

A trouble shared is a trouble halved. (1931)

Money isn't everything. (1927) Different strokes for different folks. (1973)

Small is beautiful but big pays more. (1973)

Истоки этой пословицы восходят к тому, что некоторые классики музыки Х1Х веке забывали тот принцип, что малые музыкальные формы – это красиво и хорошо, и дело не в количестве, а в качестве.

If anything can go wrong, it will. (1949).

Пословица основана на законе Мерфи, известном нам как «закон подлости».

Второй тип поговорок также имеет интересные пополнения в разные периоды XX века. Жизненный опыт людей позволяет им прийти к выводу, что:
Не who can, does; he who cannot, teaches. (1903)

If can't beat them, join them. (1941) 
Hе who laughs last, laughs longest. (1912)

Это – современное  продолжение пословицы
He laughs best who laughs last. 

Travelling broadens the mind. (1921) 
И существует шутливое добавление, что только в том случае, если он (ум) есть. (if you have the mind). 
Cold hands, warm heart. (1903)

An apple a day keeps wrinkles away.

Sussex won't be druv. (1910)
Местная поговорка утверждает, что у жителей Сассекса есть собственное мне​ние, и никто не может им приказывать против их воли.

Old soldiers never die. (1920) 

What goes up, must come down. (1929)
Данная поговорка основана на ассо​циации с военными бомбардировками и представляет собой современный вари​ант закона И. Ньютона о земном притя​жении.

Всеобщая компьютеризация, охватив​шая мир во второй половине XX века, нашла свое отражение и в сфере языка, дав ряд интересных пословиц, ставших фразами домашнего обихода при работе с компьютерами.

Garbage in, garbage out. (1964) 

If it ain't broke, don't fix it. (1977) 
What you see is what you get. (1971)
Эта поговорка американского происхо​ждения часто сокращается в WYSIWYG и обозначает систему, способную вос​произвести экранный формат текста на принтере.

Существует ряд поговорок, пришедших в язык из сферы экономики США. 
The customer is always right. (1917)

If you don't speculate, you can't accumulate. (1941)

There's no such thing as a free lunch. (1967)

Политическая деятельность также нахо​дит отражение в ряде пословиц:

What goes around comes around. (1974) 

Any publicity is good publicity. (1933) 

When all you have is a hammer, everything looks like a nail. (1981) 
A rising tide lifts all boats. (1963) 
Это одна из поговорок, которые стали популярными благодаря семье президента США Кеннеди.

Отражая в своем содержании изме​нения, происшедшие на протяжении XX века, английская пословица, одна​ко, сохранила присущую ей компакт​ную форму выражения, традиционно диктуемую необходимостью передачи в максимально сжатой форме квинтэссен​ции мысли, опыта, наблюдений человека. Грамматика как наиболее консерватив​ная и малоизменяющаяся по сравнению c другими составными частями языка, в данной сфере английского языка прак​тически не претерпевает никаких измене​ний. Сохраняются основные, структурные модели, свойственные английским посло​вицам:

С эмфатическим "he ... who ...":

Не who laughs last laugh longest.

С подлежащим, выраженным неопреде​ленными местоимениями you или one.

If you are not part of the solution, you're part of the problem.

One can't tell a book by its cover.

Показательно в данной связи сохра​нение в текстах английских пословиц застывшей формы подлежащего, истори​чески выражающегося исключительно при помощи личного местоимения he. Эта многовековая традиция восходит к древнеанглийскому периоду разви​тия английского языка, в котором лич​ное местоимение he совмещало в себе мужской и женский род, единственное и множественное число вплоть до средне​английского периода, в котором были заимствованы из скандинавских языков местоимения she и they для того, чтобы избавиться от омонимии форм личных местоимений.

Приведенные выше примеры посло​виц, возникших на протяжении XX века и отразивших различные сферы жизни и деятельности человека, свидетель​ствуют о том, что пословицы сохранили свою актуальность и продолжают оста​ваться неотъемлемой частью современного английского языка. Они выполняют роль своеобразного «соуса» или «приправы», позволяющей сделать обыденную речь более четкой, краткой, содержательной и выразительной.
Литература
1.
Пословицы русского народа. Сборник В.И. Даля, - М, 1987.

2.
Oxford Concise Dictionary of Proverbs. Oxford University Press, 1992.
Вопросы для самоконтроля
· Какие принципы обучения лексике Вы считаете наиболее подходящими для белорусских школ? Почему?

· Как Вы понимаете словосочетание «ментальный словарь»? И как видите приемлемость такого словаря в функциональном плане?

· Каково Ваше отношение к обучению грамматики на примере рифмованных текстов? Какие упражнения Вам понравились больше всего?

· Часто ли Вы употребляете в своей речи пословицы и поговорки? Что они, по Вашему мнению, придают речи?
· Как Вы можете объяснить значение слов «интерпретировать» и «понять»? Какая между ними разница?

· Что такое симуляция? Как Вы это понимаете?

VII.  Компетентностный подход в изучении языка
7.1 КОМПЕТЕНТНОСТЬ В ИЗУЧЕНИИ ЯЗЫКА

Р.П. Мильруд
«Компетентность... компетенция -
все эти термины нужны лишь ученым
и администрации. Что полезного
они могут дать учителю-практику?»
(из высказываний на учительской
конференции)

Определение понятия
Компетентность в языковом образовании нередко ассоциируется с понятием «комму​никативная компетенция», что лишь час​тично раскрывает его сущность. В наиболее общем понимании «компетентность» озна​чает соответствие предъявляемым требова​ниям, установленным критериям и стандар​там в соответствующих областях деятельно​сти и при решении определенного типа за​дач, обладание необходимыми активными знаниями, способность уверенно добиваться результатов и владеть ситуацией (от латин​ского слова compete – подходить, соответст​вовать, добиваться).
В на​чале «компетенции учащихся» сводились к простым практическим навыкам, которые формировались в результате «автоматиза​ции знаний» в традициях бихевиоризма. Данный подход подвергался справедливой критике, которая заключалась в том, что компетенции в виде практических знаний были недостаточны для развития творчества и индивидуальности школьников. Было предложено различать два понятия: компе​тентность и компетенции (competence and competencies). Компетентность стала рас​сматриваться как личностная категория, а компетенции превратились в единицы учеб​ной программы и составили «анатомию» компетентности [1]. Компетенции нередко используются для характеристики потенциальных возможнос​тей специалиста получить работу на рынке труда. Для этого нужно обладать, по край​ней мере, «ключевыми компетенциями». В современном мире они включают «грамот​ный» уровень владения языком (literacy), компьютерную грамотность (information technology skills), владение способами реше​ния проблем (problem-solving skills), гибкое: инновационное мышление (flexibility and adaptability to innovations), склонность и способность к непрерывному образованию life-long learning). Ключевые компетенции доказывают, что языковое образование может соответствовать жизненным требовани​ям, если узко понимаемая коммуникативная компетенция (как готовность общаться в классе) будет дополнена подготовкой к ре​альному жизненному общению.
Компетентность можно представить как комплекс компетенций, то есть наблюдае​мых проявлений успешной продуктивной деятельности. Компетентность – это ком​плексный личностный ресурс, обеспечиваю​щий возможность эффективного взаимодействия с окружающим миром в той или иной области и зависящий от необходимых для этого компетенций.
Знание языка и компетентность
Об успешной реализации компетентностного подхода можно судить по тому, на​сколько учащиеся со своей подготовкой по иностранному языку оказываются готовыми в будущем выдержать конкуренцию на сво​бодном рынке труда и занять достойное ме​сто не только в своем обществе, но и в меж​дународном сообществе.
В условиях предметного образования ос​новы для компетентности учащихся закла​дываются через приобретение необходимых для последующей деятельности знаний, ов​ладение способами решения проблемно-по​знавательных задач, опытом эффективного принятия решений и достижения значимых целей через преодоление препятствий. За​пас знаний, владение способами решения проблем и опыт достижения цели являются необходимыми составляющими компетент​ности школьника. Отсутствие хотя бы одно​го из этих компонентов делает компетент​ность дефектной.
Компетентностный подход в языковом образовании развивается как альтернатива ЗУНов (знаний, умений и навыков), ограни​чивающих цели обучения и воспитания уз​ким предметным образованием и недоста​точно учитывающих сущность компетент​ности современного человека в условиях конкуренции свободного рынка.
Компоненты предметной языковой компетенции

Овладение иностранным языком требует усвоения запаса языковых и энциклопедичес​ких (например, социокультурных) знаний. Помимо этого, усвоение языка неотделимо от приобретения опыта поведения в типичных речевых (проблемных) ситуациях. Наконец, уровень владения языком будет ограничен​ным без погружения в реальную жизненную среду с присущим ей разнообразием языка, социокультурных традиций и представлений о «должных» нормах поведения. Предметную компетенцию в языковом образовании можно графически представить следующим образом:
Предметная компетенция

   Знания                       Проблемные задачи                 Деятельность
Знания, представленные декларативно и процессуально (навыки и умения) являются традиционным компонентом этой парадигмы. Проблемные задачи представляют собой ак​тивно разрабатываемый компонент формиро​вания так называемого «творческого мышле​ния». Целенаправленная и ответственная дея​тельность представляет собой инновацион​ную область предметного образования.
Формирование предметной языковой компетенции
Психологическая наука достаточно убеди​тельно показала в классических опытах, что представляет собой овладение знаниями, на​копление опыта решения проблемных задач и подготовка к успешной деятельности. Экспе​рименты И.П. Павлова позволили понять, как формируется «правильная – неправильная ре​акция». Бихевиоризм с формулой «стимул – реакция» стал психофизиологической основой для формирования «правильных ответов».
Научная ценность бихевиоризма неодно​кратно подвергалась сомнению и критике, по​скольку владение «правильными знаниями» не полностью раскрывало «секреты» поведе​ния человека (в советской психологии бихе​виоризм заклеймили как «враждебное буржу​азное течение», возможно, потому, что мыш​ление советских людей формировалось имен​но на основе бихевиоризма, что подразумева​ло награду за «правильный» ответ и наказа​ние за «инакомыслие»). Сегодня бихевио​ризм не только выжил как научное направление, но и широко используется в разных обла​стях (например, в коррекционной педагоги​ке). Во всех ситуациях, где требуется овладеть заданными способами поведения (единствен​но правильными знаниями), используются закономерности бихевиоризма с положитель​ным и отрицательным подкреплением, то есть наградой и «наказанием» (например, при обу​чении грамматическим формам).
Эксперименты следующего этапа, прове​денные Э. Торндайком, показали, что возмож​но обучение поведению в проблемных ситуа​циях. Так называемая «кривая научения» убе​дительно доказывала, что можно постепенно овладевать способами решения предложенной проблемной задачи и решать ее все более и бо​лее успешно. Главным был вывод о том, что можно обучать успешному решению как типо​вых, так и нетипичных проблемных задач.
Наконец, эксперименты Б. Скиннера за​ключались в том, что создавалась сложная ситуация, для поиска выхода из которой не​обходимо было решить множество проблем​ных задач. Опыты показали, что для успеш​ного разрешения проблемной ситуации не​обходимо постепенно сформировать целост​ный «образ» всей ситуации. Был показан способ, как научить получать результат в выполняемой проблемной деятельности че​рез целостный охват всей ситуации, опреде​ление цели, формирование стратегий дости​жения и оценки полученного результата.
Когнитивная психология показывает, что предметные знания формируются путем пе​редачи информации от учителя к учащимся, а также друг к другу в ходе совместной ра​боты школьников. Опыт решения проблем​ных задач является результатом активного учения, когда учебные достижения стано​вятся результатом размышлений, дискус​сий и реального конструирования знаний через формирование соответствующих уме​ний индивидуального и коллективного мы​шления. Достижение цели в деятельности обеспечивается глубоким познанием, кото​рое возможно только в условиях погруже​ния в реальный жизненный контекст. Этот процесс может быть показан схематически:
Знания                                Передача знаний

Проблемы                          Активное учение

Деятельность                     Глубокое познание
Предметная и коммуникативная компетенция
Основными компонентами коммуника​тивной компетенции, выделенными и опи​санными на разных этапах исследования, являются лингвистический (знание грамма​тики и лексики), дискурсивный (коммуни​кативное употребление языка), прагматиче​ский (достижение коммуникативной цели), стратегический (преодоление коммуника​тивных неудач) и социокультурный (владе​ние нормами поведения) [3, 4, 5, 6]. «Корот​кое» описание компонентов коммуникатив​ной компетенции может быть графически представлено следующим образом:
Коммуникативная компетенция

Лингвистическая                 Дискурсивная              Деятельностная
Нетрудно заметить, что лингвистическая компетенция включает языковые знания учащихся, дискурсивная компетенция озна​чает владение способами поведения в про​блемных коммуникативных ситуациях, а деятельностная компетенция предполагает ис​пользование языка в реальных (или прибли​женных к реальным) условиях продуктив​ной деятельности. Таким образом, коммуни​кативная компетенция параллельна по своей структуре компонентам предметной компе​тенции в овладении иностранным языком.
Формирование предметной компетенции
Формирование предметной компетенции в преподавании иностранных языков тради​ционно связывается с декларируемыми и процессуальными знаниями, т. е. с воспроиз​ведением заученного материала и общением в предложенных ситуативных обстоятельст​вах. Данное представление является частью традиционной культуры преподавания ино​странных языков. Именно поэтому учителя нередко сетуют на то, что в современных за​рубежных учебниках по иностранным язы​кам «мало текстов». Тексты, правила и при​меры составляют важную часть материала для формирования знаний у школьников, изучающих иностранный язык.
Учащиеся овладевают способами реше​ния проблемно-ситуативных задач с помо​щью заданий коммуникативного характера, стимулирующих речевое мышление и взаи​модействие участников. Данные задания используются как средства коммуникативно-ориентированного обучения иностранному языку (например, задания в форме комму​никативных игр, имитирующие реальное об​щение, создающие информационное нера​венство между участниками, и др.).
Деятельностный компонент формируется в условиях самостоятельности, постановки цели и планирования стратегических шагов, преодоления препятствий и достижения по​ставленной цели через взаимодействие с партнерами. В учебных условиях более всего соответствуют решению данной задачи зада​ния проектного характера, включая индиви​дуальные, групповые, а также международ​ные проекты, в которых сегодня могут при​нимать участие школьники с использовани​ем интернет-технологий. Проектные задания содержат все компоненты продуктивной де​ятельности, включая исходную проблему, постановку цели, планирование достижения результата, реализацию плана, получение ко​нечного продукта и оценку достигнутого. Формирование деятельностного компонента предметной компетенции по иностранному языку может успешно решаться в условиях профильного обучения иностранным язы​кам. Профильное обучение, соединяя языко​вую программу и, например, естественные или гуманитарные науки, закладывает осно​вы успешной продуктивной деятельности учащихся, межкультурного диалога с зару​бежными партнерами, открывает доступ к мировым информационным ресурсам.
Деятельностная компетенция
Основы деятельностной компетенции за​кладываются в школе. Данный вид компе​тенции означает больше, чем предметная компетенция в иностранном языке. Он предполагает наличие опыта, владение эф​фективными стратегиями планирования, способами достижения целей и постоянный личностный рост за счет индивидуальных резервов. Деятельностная компетенция включает следующие компоненты:
Деятельностная компетенция


Планирование                 Достижение                  Развитие
Эффективная организация деятельности включает способность видеть проблему, пла​нировать цель и пути достижения желаемого результата. Достижение цели связано со способностью принимать решения, нахо​дить решение возникающим проблемам и преодолевать препятствия. Развитие невоз​можно без рефлексии результатов, отбора успешного опыта и анализа причин неудач. Развитие личности также включает овладе​ние необходимыми нравственными норма​ми, рост собственного личностного потенци​ала, формирование умений социального вза​имодействия с партнерами.
Развивающая компетенция
Развивающая компетенция является ре​шающим условием, при котором уровень компетентности неуклонно растет и всегда соответствует актуальным задачам. Развива​ющая компетенция включает следующие компоненты: внутриличностный, межлично​стный и социальный. Внутриличностный компонент развивающей компетенции вклю​чает осознание своих сильных и слабых сто​рон с целью дальнейшего повышения своих возможностей и личностного роста. Меж​личностный компонент означает способ​ность к эффективному взаимодействию с другими участниками деятельности и умело​му лидерству, включая распределение лиди​рующих ролей и функций в команде. Соци​альный компонент предполагает активное участие в усвоении и создании социальных норм деятельности и ценностных ориента​ции в поведении, знание принятых в общест​ве и глобальном пространстве «правил соци​альной игры». Разв1геающую компетенцию можно представить следующим образом:
Развивающая компетенция


        Внутриличностная              Межличностная            Социальная
Оценка компетентности учащихся
Исходя из структуры компетентности учащихся, объектом тестирования и оценки может стать языковая осведомленность уча​щихся (лексика, грамматика и аутентичное употребление языка), сформированность видов речевой деятельности (говорение, слушание, чтение, письмо и, возможно, пе​ревод), а также использование языка во вне​школьной деятельности (дополнительное чтение по интересам, поиск информации в интернете, общение с зарубежными сверстниками по электронной почте, участие в международных проектах и др.).
Сложность заключается в том, что коли​чественные измерения компетентности уча​щихся в овладении иностранным языком за​трудняются при оценке коммуникативного поведения и продуктивной деятельности с использованием иностранного языка. Глав​ное состоит не в количестве материала, кото​рый ученик запомнил на языке или о языке, а в качестве речемыслительных и иных про​дуктивных операций при достижении цели деятельности. Качество речемыслительных процессов особенно важно при оценке про​дуктивных видов речевой деятельности, где «объем знаний» оказывается менее важным, количественная оценка крайне затруднен​ной и где главное внимание обращается на качество владения речевыми средствами как орудиями мысли в процессе достижения по​ставленной продуктивной цели. В связи с этим, уровень сформированности речевой деятельности намного удобнее оценивать по критериям, а не выводить в баллах (напри​мер, «мысль выражается четко», «речь по​движна», «высказывание логично», «лекси​ческое наполнение адекватно», «грамматиче​ское оформление правильное» и т.п.).
Еще труднее измерить и оценить исполь​зование иностранного языка в продуктивной деятельности учащихся с применением ино​странного языка. До сих пор эта область предметной компетенции вообще исключа​лась из сферы тестирования и оценки. Меж​ду тем именно здесь проявляется реальная жизненная ценность овладения языком и именно отсюда во многом питается учебная мотивация. Одним из предлагаемых спосо​бов оценки данного компонента предметной компетенции является оценка «портфеля ученика» [7], т. е. всего накопленного матери​ала, свидетельствующего об использовании иностранного языка в ученических проектах и внешкольной деятельности (наблюдение за языком в прочитанных книгах, найденный в Интернете материал, обмен электронной почтой с зарубежными сверстниками).
Оценка проектов и портфеля учащихся позволяет сделать вывод о «языковой ква​лификации», т. е. о способности продуктив​но использовать имеющиеся знания на соот​ветствующем языковом уровне (elementary, pre-intermediate, intermediate, advanced, pro​ficient).
Таким образом, предметная компетенция учащихся по иностранному языку может быть оценена количественно (языковые зна​ния), качественно (виды речевой деятельно​сти), и «квалификационно», т.е. в том или ином виде продуктивной деятельности с ис​пользованием иностранного языка. Виды оценки предметной компетенции учащихся можно представить графически:
Оценка предметной компетенции

                Количество                      Качество                  Квалификация
В сложившейся мировой практике языко​вые знания как компонент предметной ком​петенции, а также виды речевой деятельнос​ти оцениваются количественно с помощью тестов. Это соответствует положению о том, что любое «качественное» явление можно оценить «количественно» с помощью шкал и баллов, однако при этом теряется важная информация. Анализ показывает, что мно​гие тестовые задания на чтение и слушание учащиеся выполняют хотя и с одинаковым результатом, но по-разному и качественный уровень их мыслительных операций остает​ся без оценки. Можно сделать вывод, что предметная компетенция учащихся пока еще оценивается преимущественно количе​ственно. Качественный анализ владения языком как средством коммуникативной де​ятельности во многих случаях остается без глубокой оценки.
Без оценивания остается также «при​рост» компетенции учащихся, которая не​редко измеряется «на данный момент». Большой и напряженный труд учителя и ученика, результатом которого стал пусть скромный в целом, но явный рост знаний, нередко игнорируется. Не случайно, в Еди​ном Европейском Стандарте языковых зна​ний учащихся (Common European Framework), большое внимание уделяется замерам исходного уровня компетенции учащихся (benchmarking).
Деятельностная и развивающая компе​тенция учащихся может эффективно оцени​ваться без применения средств формального тестирования. Наилучшим способом аттес​товать готовность школьника к применению иностранного языка в реальной продуктив​ной деятельности после окончания школы и непрерывному личностному росту в ряде стран считается участие школьников в раз​нообразных языковых проектах, а также кон​фиденциальная характеристика (confidential reference), направляемая по месту требова​ния. На основании характеристики можно сделать вывод о том, насколько ученик ком​петентен в изученном предмете, готов к про​дуктивной деятельности и способен к непре​рывному образованию. О готовности уча​щихся к непрерывному языковому образова​нию лучше всего свидетельствует «языковой портфель». Разумеется, и языковые проекты и другое содержание языкового портфеля школьника оценивается прежде всего каче​ственно. Сказанное означает, что компетент​ность ученика в языковом образовании мо​жет быть оценена как количественно (пред​метная компетенция), так и качественно (деятельностная и развивающая компетенция).
Заключение 
Компетентностный подход в обучении иностранным языкам лишь частично соот​ветствует содержанию коммуникативной компетенции. Компетентность есть ком​плексный личностный ресурс, обеспечиваю​щий возможность эффективного взаимодей​ствия с окружающим миром с помощью со​ответствующих компетенций. Компетентно​стный подход открывает возможности для более качественной подготовки учащихся к реальной жизни, включая знание предмета, осуществление продуктивной деятельности и актуализацию своих личностных ресурсов.
Предметная компетенция в овладении иностранным языком объединяет языковые знания, владение способами речевого поведе​ния в коммуникативных ситуациях и способ​ность применять знания в реальной продук​тивной деятельности. Предметная компетен​ция в овладении иностранным языком в це​лом соответствует коммуникативной компе​тенции, включающей лингвистический, дис​курсивный и деятельностный компоненты.
Предметная компетенция является лишь частью общей компетентности учащихся, формируемой в учебно-воспитательном процессе. Ее важными составляющими яв​ляются деятельностная компетенция, за​ключающаяся в готовности школьников к успешной продуктивной деятельности в ре​альных жизненных условиях, и развиваю​щая компетенция, то есть способность к не​прерывному личностному росту.
Оценка предметной компетенции учащих​ся возможна прежде всего количественная (в баллах для измерения накопленных знаний), но также и качественная (в критериях для оп​ределения эффективности речемыслительной коммуникативной деятельности).
Деятельностная и развивающая компетен​ция учащихся определяется на основе ком​плексной качественной оценки их деятельно​сти и готовности к личностному росту на ос​нове наблюдений в период школьного обра​зования. Важным источником качественного анализа деятельностной и развивающей ком​петенции учащихся в овладении иностран​ным языком является иx «языковой порт​фель». Это позволяет сделать вывод в виде объективной характеристики не только о формировании у школьников соответствую​щей компетентности, но и о степени реализа​ции гуманистического потенциала языкового образования в школе, которое призвано гото​вить учащихся к созиданию в современном мире и формировать способность выпускни​ков продуктивно трудиться, успешно взаимо​действовать друг с другом, эффективно доби​ваться цели, творчески решать проблемы, и нравственно поступать по всех жизненных ситуациях.
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7.2 ФОРМИРОВАНИЕ ФИЛОЛОГИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНЦИИ В ПРОФИЛЬНОЙ ШКОЛЕ И ВУЗЕ

E.H. Соловова, Е.А. Пореченкова
В связи с изменением реалий совре​менного общества,
 переходом на ком петентностную модель образования,
 за​крепленную введением новых образо​вательных 
стандартов в полной средней и высшей школе, вновь 
стали актуаль​ными вопросы усиления гуманизации 
и гуманитаризации образования в целом.

Роль филологического образования в данной связи трудно переоценить. Однако само понятие «филология», как выяснилось, далеко не всегда тракту​ется однозначно. Не всем специалистам понятны задачи развития филологическо​го образования на предпрофильном и про​фильном этапах обучения в школе и вузе, даже если это преподаватели гуманитар​ных дисциплин. Представляется целесо​образным провести ретроспективный ана​лиз развития филологии как науки и фи​лологического образования, которое по праву считалось одной из сильнейших со​ставляющих российского образования для специалистов высшей квалификации лю​бого профиля.
Роль филологического образования в условиях развития
современного поликультурного мира
В настоящее время значительно рас​ширился круг вопросов, связанных с изу​чением языка. В эпоху бурного развития различных сфер человеческой деятельно​сти филологи отмечают огромное разнообразие проявления слова. Для решения некоторых языковых проблем филологии приходится взаимодействовать с другими науками. Однако филологическое образо​вание при этом не только не теряет своего значения, но и становится еще более зна​чимым.

Именно благодаря предметам филоло​гического профиля школьники и студенты имеют возможность познакомиться с об​разцами духовной культуры, расширить свой кругозор и социальный опыт, развить эстетический курс. Знакомясь с достиже​ниями культур других стран в ходе изуче​ния их языков и литературы, у учащихся вырабатывается толерантное отношение к представителям других народов, к тому же, сопоставляя разные культуры, повы​шается ценность своего культурного на​следия и укрепляется гордость за достиже​ния своей страны.

Таким образом, филологическое образо​вание имеет большое значение для реали​зации воспитательного, образовательного и развивающего аспектов обучения.

Филологическая подготовка предостав​ляет возможность для развития мораль​ных качеств личности, патриотизма, нрав​ственности и идейной убежденности. Тот факт, что в процессе освоения собственно лингвистических знаний и умений учащи​еся приобщаются к культуре страны или стран изучаемого языка, способствует формированию у них способности к меж​личностному и межкультурному обще​нию. Предметы филологического профи​ля способствуют позитивному развитию личности, так как формируют память, ло​гику, умение общаться, целеустремлен​ность, трудолюбие и волю.

Ускорение темпов развития современ​ного общества предъявляет новые повы​шенные требования не только к уровню подготовки учащихся, но и к образованию преподавателей. Очевидно, что для того, чтобы сформировать у своих учащихся филологическую компетенцию, препода​ватель сам должен обладать необходимым уровнем знаний, навыков и умений, а так​же определенными качествами личности. Поэтому в системе среднего и высшего об​разования учитывается динамика разви​тия современного общества. Тот факт, что перед поступлением в вуз многие учащиеся стремятся получить больший объем знаний, чем это предусмотрено школьной программой, говорит о том, что современ​ная система формирования и контроля филологической компетенции требует су​щественной доработки и приведения ее формата и содержания в соответствие с це​лями каждого этапа системы непрерывно​го образования. Разработка качественных и высокоэффективных средств контроля филологической подготовки на разных стадиях учебного процесса необходима для успешного развития отечественного непрерывного образования.
Цели филологического образования
Рассматривая филологию как совокуп​ность наук, изучающих сущность духов​ной культуры человеческого общества, вы​раженную в языке и литературном творче​стве, целью филологического образования является формирование широкого спектра гуманитарных знаний, а также навыков и умений работы с текстом. Эти знания, на​выки и умения, а также определенные ка​чества личности составляют филологичес​кую компетенцию, которая относится к числу важнейших компонентов професси​ональной подготовки филолога. Очевид​но, что формирование данной компетен​ции становится успешней, если дано чет​кое определение ее сути.

Так как основной причиной возникно​вения филологических наук является не​обходимость работы с текстом, которая требует грамотного использования языка, филологическая компетенция включает в себя, прежде всего, лингвистическую ком​петенцию, которая предполагает знание основ фонетики, грамматики, лексиколо​гии и стилистики.

Филологическая компетенция также предполагает наличие определенных ду​ховных качеств личности, норм поведения, нравственных идеалов, которые формиру​ются благодаря изучению гуманитарных наук (истории, страноведения, культуроведения, литературоведения).

Успех деятельности специалиста-фило​лога зависит и от его способности к твор​честву и наличия навыков самостоятель​ной работы.

Немаловажной является также способ​ность к эстетическому восприятию дей​ствительности, предполагающая увлечен​ность различными видами искусства, та​кими как художественная литература, му​зыка, живопись, театр, кино, народное творчество.

Филологическую компетенцию можно считать сформированной, если специа​лист:

· овладел необходимой суммой знаний из различных областей гуманитарно-эсте​тического образования и умеет использо​вать современные информационные тех​нологии в своей работе;

· обладает необходимыми умениями применять полученные знания из различ​ных областей в реальной жизни, в том чис​ле для решения разнообразных професси​ональных проблем; формулировать и от​стаивать свою точку зрения; представлять результаты научно-исследовательского труда в доступной и понятной аудитории форме, в том числе и с использованием но​вых информационных технологий;

· готов работать с представителями раз​личных социальных и возрастных групп, соблюдая нормы культурной этики и вы​бирая доступный и понятный конкретной аудитории способ изложения мысли;

· осознает важность постоянного само​образования в области филологии и дру​гих наук;

· обладает социально-значимыми каче​ствами личности, морально- ценностными ориентирами.

Все эти знания, умения, навыки и ка​чества личности способствуют профессио​нальному росту и самореализации.
Каким должен быть педагог-филолог
Педагог-филолог должен представлять для своих учащихся образец культурного поведения. В процессе речевого общения люди воспринимают не только мысли, но и сам язык, а также речевые средства и ин​дивидуальные особенности мышления и речевого поведения тех, с кем им прихо​дится общаться. Естественно, что лич​ность педагога может оказать огромное влияние на формирование нравственного, эстетического и идейного сознания учащихся. Необходимо, таким образом, чтобы филолог сам обладал моральными, культурными и этическими ориентирами. Это должен быть высокообразованный, разно​сторонний человек, который умеет быть сдержанным и организованным, уважать свою аудиторию и вызывать у нее ответное уважение. Поэтому в деятельности педагога-филолога очевидна недопустимость сниженного стиля речи, вульгарного пове​ления, нетактичного отношения к окружа​вшим людям.

Сформированность культуры речи у пе​дагога является необходимым условием формирования представлений о языковых нормах и правилах речевого этикета у учащихся. Учитель формирует у своих учащихся бережное отношение к слову, куль​туру устного и письменного общения. Необходимо всегда помнить, что параллельно с овладением навыками речевой дея​тельности происходит становление лично​сти как субъекта общения, развиваются ее интеллектуальные свойства. Поэтому основной задачей педагога-филолога явля​ется не только приобщение учащихся к оп​ределенному языку и культуре, но и фор​мирование умения слушать, понимать и уважать своего собеседника. Очевидно, что филологическая компетенция являет​ся основой для успешного выполнения этих задач.
Можно ли проверить степень сформированности 

филологической компетенции
Предлагаемые далее примерные типы заданий, направленные на формирование и контроль филологической компетенции, могут найти применение в практике преподавания филологических дисциплин в старших классах профильной школы и на первых курсах языковых вузов. Как мы видели ранее, филологическая компетенция предполагает грамотное владение языком, что является обязательным условием для понимания языковых произведений. Однако это понимание не может быть полным без знаний, которые дают гуманитарные науки изучающие духовную культуру общества. Поэтому контроль уровня сформированности филологической компетенции может быть осуществлен и с помощью за​даний, направленных на проверку:

•
знания научной терминологии из раз​личных гуманитарных дисциплин:

· соединить термины и их толкование, подобрать из нескольких возможных ва​риантов правильное определение конкрет​ному термину;

· дать собственное определение предло​женным терминам, определить термин, ко​торый выбивается из ряда предложенных терминов по тем или иным признакам, и т.д.;

• умения определить наиболее общее значение слов/понятий, их этимологию, частотность, коллокацию, коннотацию по словарю:

-
найти ошибки в употреблении слов;

· определить, из каких языков заимст​вованы данные слова;

· определить, от каких имен собствен​ных образовались данные слова или какие слова образовались от данных имен собст​венных;

· указать типы словарей, которые могут понадобиться при выполнении тех или иных заданий, и т.д.;

•
знания/понимания различий между вариантами/стилями одного языка:

· определить, какие из предложенных слов относятся к тому или иному вариан​ту/стилю языка;

· определить, к какому варианту/стилю языка относится данный текст, и переде​лать его так, чтобы он относился к другому варианту/ стилю;

•
знания мировой истории и культуры:

-
соединить/сгруппировать предложен​ные события, имена, произведения с уче​том эпохи, страны, художественного/лите​ратурного направления или по иным принципам;

· соединить имена писателей/художников/композиторов/архитекторов/ скульпторов с созданными ими произве​дениями;

· прочитать предложенные отрывки из произведений писателей разных стран и определить по тексту описываемую эпоху/страну, а также принадлежность текста тому или иному литературному направле​нию;

· определить имя писателя, создавшего текст;

-
привести доказательства той или иной мысли/утверждения с опорой на текст и/или иной источник и т.д.;

•
страноведческих знаний:

· из предложенного списка выбрать страны, в которых тот или иной язык яв​ляется государственным / официальным языком;

· из предложенного списка выбрать имена собственные, которые ассоцииру​ются с той или иной страной;

-
определить по фотографии название и местоположение памятника/здания/ули​цы/города/выдающихся деятелей полити​ки, науки, искусства и т.д.;

•
знания различных стилистических приемов и иных средств выразительности речевых произведений:

· найти в тексте литературные тропы, определить тип/жанр текста;

· дать литературный комментарий фо​новой и безэквивалентной лексике/культуроведческим/социокультурным поняти​ям, используемым в тексте.

Безусловно, перечисленные типы зада​ний далеко не исчерпывают все возмож​ные формы и виды контроля сформиро​ванное™ филологической компетенции. Но создание такого банка заданий и спе​цификации контрольных мероприятий в этой области вполне можно отнести к пер​спективам развития отечественной фило​логии и методики преподавания гумани​тарных дисциплин.

Так как выпускники школ, поступаю​щие в профильные вузы, и студенты первого курса языковых вузов составля​ют группу учащихся, которые впослед​ствии должны стать специалистами в области филологии, в процессе провер​ки сформированности филологической компетенции необходимо контролиро​вать:

· общую языковую и речевую грамот​ность на двуязычной основе, которая пред​полагает не только перевод с родного язы​ка на иностранный и наоборот, но и ис​пользование аутентичных текстов на род​ном и иностранном языках;

· уровень гуманитарных знаний с уче​том междисциплинарных связей, а не только в рамках одной дисциплины;

· умение работать с текстами разного стиля, характера, объема;

· умение работать с различной справоч​ной литературой;

· готовность к самостоятельному твор​ческому исследованию, в том числе с при​менением современных информационных технологий, умение находить и обрабаты​вать сведения, факты, мнения, суждения, а также формировать собственные мнения и суждения, аргументируя свою позицию.
Очевидно, что для создания банка зада​ний и самих текстов на контроль филоло​гической компетенции необходимо объе​динить усилия специалистов из различ​ных гуманитарных дисциплин: литерату​ры, истории, мировой художественной культуры, иностранного языка, языкозна​ния, теории и истории изучаемых языков, культурологии и т.д. Такой контроль пред​полагает, прежде всего, проверку общего культурного уровня учащихся и носит не столько учебный, сколько воспитатель​ный, образовательный и развивающий ха​рактер. Систематическое использование грамотно составленных заданий сможет способствовать формированию умений са​мостоятельной творческой работы с текс​тами, поиску недостающей информации в словарях, справочниках и учебной литера​туре, новому уровню чтения и анализа ху​дожественной литературы. Грамотный контроль формирует и навыки самоконт​роля, способствует повышению уровня ав​тономии учащихся, что имеет немаловаж​ное значение на современном этапе разви​тия мирового образования.
Вопросы для самоконтроля

· В чем Вы видите разницу между понятиями «компетенция» и «компетентность»?

· Каковы цели филологического образования? Как они соотносятся с целями, изложенными в Концепции учебного предмета «Иностранный язык» в РБ?
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