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ПРЕДИСЛОВИЕ
В методике преподавания иностранных языков в России 1990-е годы были отмечены огромным интересом к результатам исследований, проводившихся за рубежом в области теории и практики обучения языкам. В значительной мере этот интерес был вызван появлением на отечественном рынке большого количества зарубежных учебных материалов, курсов и пособий по обучению иностранным языкам. Некоторые зарубежные издания прошли экспертизу и были рекомендованы Министерством общего и профессионального образова​ния Российской Федерации в качестве альтернативных учебников в системе общего среднего образования России.
Эти пособия разработаны на основе коммуникативного метода, получивше​го свое развитие в 1970—80-е годы. Особенно активно коммуникативный ме​тод обучения используется в преподавании современных языков (английского, немецкого, французского, испанского, русского и др.) как иностранных в усло​виях языковой среды, то есть в странах, для населения которых эти языки являются родными. Результаты исследований в области коммуникативного метода в настоящее время широко используются в публикациях Совета Евро​пы в качестве руководящих и справочных материалов по преподаванию со​временных иностранных языков. Следует особо отметить ведущую роль и вли​яние на обучение другим иностранным языкам методики преподавания анг​лийского как иностранного, разрабатываемой в так называемых BANA-странах (Britain, Australasia, North America) — сокращение, принятое зарубежными специалистами для обозначения стран, в которых английский язык является государственным; в этих странах преподавание его как иностранного — ин​тенсивно развивающаяся область педагогики и методики.
Долгое время отечественная и зарубежная методические системы препода​вания иностранных языков (в том числе и английского) существовали и раз​вивались в значительной мере самостоятельно и независимо друг от друга, что привело к возникновению двух терминологических систем, которые, несмотря на множество прямых соответствий и совпадений, существенно отличаются друг от друга.
В течение последнего десятилетия благодаря расширению профессиональ​ных контактов, более свободному обмену информацией, распространению на​учной и учебно-методической литературы, издаваемой за рубежом, взаимодей​ствие двух терминологических систем усилилось.
Повышенное внимание к зарубежной англоязычной методике привело к ее заметному влиянию на теорию и практику обучения иностранным языкам в России. Это повлекло за собой прямой перенос значительного числа англо​язычных терминов и стоящих за ними понятий в методику преподавания языка в нашей стране, причем часто без учета традиций, специфических усло​вий и задач обучения. Заимствование английских терминов, иногда недоста-
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точно точных либо имеющих смысл только в рамках определенной методи​ческой концепции, сопровождалось отказом от некоторых устоявшихся тер​минов в отечественной методической науке.
Необходимо отметить, что в начале 90-х годов в зарубежной методике наме​тились новые тенденции, которые нашли свое отражение в ряде публикаций, в том числе в материалах Совета Европы, касающихся преподавания англий​ского языка как в странах Европейского Содружества, так и в странах Вос​точной Европы. Эти публикации, подчеркивая различие традиций в системе образования, своеобразие национальных методических школ, указывают на опас​ность одностороннего некритического переноса технологии обучения и при​зывают к обмену информацией, взаимному обогащению идеями. Сближение и взаимообогащение национальных методических школ невозможны без сопо​ставительного анализа и систематизации используемой терминологии. Упо​рядочение методической терминологии безусловно является полезным и для дальнейшего развития отечественной методической мысли.
В связи с этим в 1996 году в Санкт-Петербурге при поддержке Британско​го Совета была начата работа над проектом, целью которого явилось сопостав​ление английских и русских методических терминов и создание англо-рус​ского терминологического справочника по методике преподавания иностран​ных языков.
Насущная необходимость в издании такого рода объясняется еще и тем, что отсутствие справочной литературы по методике, двуязычных словарей мето​дических терминов отрицательно влияет на подготовку студентов и аспиран​тов педагогических вузов и серьезно сказывается на практике обучения ино​странным языкам. В соответствии с программой курсы методики преподава​ния иностранных языков в России и ряде стран СНГ читаются на русском языке. Курсовые и дипломные работы, кандидатские и докторские диссерта​ции по методике также выполняются на русском языке. Учителя школ пред​почитают пользоваться методической литературой справочного характера на родном языке.
Значительно расширилось сотрудничество специалистов в области мето​дики с зарубежными коллегами, в практике преподавания стало использо​ваться все больше и больше учебных пособий, разработанных и изданных за рубежом, но все эти пособия рассчитаны на преподавание иностранного язы​ка в частных языковых школах и нередко имеют ограничения, касающиеся их использования в условиях неязыковой среды в массовой средней школе. Многие учителя, интуитивно чувствуя, что данные пособия не подходят для таких условий обучения и не вписываются в отечественную методическую систему, оказываются, тем не менее, не в состоянии критически проанализи​ровать зарубежные материалы, сопоставить две методические школы и ис​пользовать те элементы, которые могут сделать обучение более эффектив​ным. Все это привело к необходимости соотнести английские методические термины с отечественной терминологией, уточнить их значения на русском языке.
При отборе терминов для данного справочника авторы проанализировали существующие подходы к отбору содержания обучения и выделили функцио​нально-содержательный подход в качестве основного. Он предполагает, с од​ной стороны, отбор самих терминов, а с другой — выявление разделов методи​ки преподавания иностранных языков, необходимых самому широкому кругу специалистов. Таким образом, функционально-содержательный подход озна-
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чает определение сферы использования тех или иных терминов и предусмат​ривает толкование и описание их значений в зависимости от того, в каком разделе методики они функционируют.
В процессе отбора разделов использовались следующие критерии:
« наличие раздела в курсах методики преподавания иностранных языков в России и в курсах преподавания английского как иностранного в за​рубежной методике;
• распространенность выбранных разделов в курсах методики для подго​товки и повышения квалификации учителей и преподавателей высших учебных заведений (преддипломная подготовка студентов в педагоги​ческих вузах, аспирантура, курсы повышения квалификации для учите​лей, стажировки);
в   актуальность разделов;
в исключение разделов, представляющих интерес для узкого круга специ​алистов.
В соответствии с этими критериями были отобраны не только темы, подроб​но и глубоко изученные в отечественной методике, как, например, «Обучение различным видам речевой деятельности» и «Контроль в обучении иностран​ным языкам», но и такие, которые хорошо исследованы в зарубежной мето​дике, но не нашли еще распространения в отечественной методической науке. К последним можно отнести разделы «Разработка программ и стандартов» и «Образовательный процесс: основы управления и организации». Недостаточ​ная изученность этих проблем объясняется тем, что до недавнего времени существовали единые программы для каждого типа учебных заведений, а учеб​ный процесс практически полностью был ориентирован на учителя. С появле​нием большого количества гимназий, лицеев, частных школ и вузов, а также с переходом вузов на новую систему подготовки бакалавров и магистров воз​никла настоятельная необходимость в разработке программ для новых типов учебных заведений.
Учитывая практическую направленность этого издания, призванного спо​собствовать совершенствованию профессионально-педагогической компетен​ции преподавателей, разделы, рассматривающие проблемы теории лингвисти​ки (например, «Лингвистика текста»), а также теории подготовки специали​стов по методике, в справочник не вошли.
Отбор терминов, которые используются в англоязычной литературе по ме​тодике преподавания иностранных языков, осуществлялся с учетом частотно​сти их употребления, актуальности и практической значимости.
В процессе работы авторы столкнулись с целым рядом проблем, решение которых повлияло на концепцию справочника и отразилось на его содержа​нии и структуре.
Известно, что трудность передачи значения того или иного слова средства​ми иностранного языка связана прежде всего с несовпадением объема значе​ний слов в двух языках, что приводит к значительным неточностям при пере​воде. Найти эквивалентные терминологические пары в английском и рус​ском языках не всегда возможно, а просто перевод или транслитерация терминов в случае отсутствия аналогов чаще всего бесполезны. Поэтому спра​вочник был создан в виде «концептуального глоссария»: он содержит расши​ренное толкование английских терминов на русском языке, уточняет их со​держание, указывает на различия в трактовке терминов; в случае необходимо​сти значения термина поясняются на примерах.
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При описании и толковании термина авторы использовали данные отече​ственной и зарубежной методики, опирались на сходные или близкие по смыс​лу значения английских терминов различных научных школ BANA-стран. Авторы не ставили перед собой задачу отразить различия между британской и американской или британской и австралийской методическими системами. Поэтому при толковании терминов в этом справочнике понятие «зарубежная методика» означает методическую систему BANA-стран, а под отечественной методикой понимаются достижения в области преподавания иностранных язы​ков специалистов России и республик бывшего Советского Союза.
При создании справочника авторы учитывали опыт отечественных и зару​бежных методистов и опирались, в частности, на такие фундаментальные изда​ния, как: Richards J., Platt J. and Platt H. Longman Dictionary of Language Teaching and Applied Linguistics. Singapore: Longman, 1992; Ахманова О.С. Словарь лингвистических терминов. М.: Сов. энциклопедия, 1966; Глухое Б А., Щукин А.Н. Термины методики преподавания русского языка как иностран​ного. М.: Рус. яз., 1993.
Весь отобранный для этого издания терминологический корпус разнесен по главам, каждой из которых предпослано введение. Главы, в свою очередь, де​лятся на разделы, детализирующие содержание главы и состоящие из отдель​ных статей, названия которых представляют собой или рассматриваемый тер​мин, или два равнозначных термина, употребляющихся как синонимы, без ка​кого-либо предпочтения (например, Behaviourism / Behaviourist approach), либо это пара, представляющая собой антонимы (например, Open-ended activities us. Closed activities), которые рассматриваются в этой статье в сравнении. Пере​вод термина или его толкование на русском языке выделены курсивом.
Многие статьи содержат объяснение не только основного термина, но и сопряженных с ним понятий. Эти сопутствующие термины выделены в тек​сте жирным шрифтом и вынесены в общий Указатель, который поможет най​ти такой термин, «скрытый» в статье.
Указатель построен по алфавитному принципу, его основная единица — рубрикационная группа. Слово-название рубрики обозначено в подрубрике знаком ~, повторяющиеся начальные слова в соседних рубриках заменены тире. Терминологические сочетания, начинающиеся с артикля, следует искать по первому значимому слову. После каждого термина дана адресная отсылка, представляющая собой номер страницы, на которой этот термин упоминается или рассматривается в основной статье (в последнем случае номер страницы выделен жирным шрифтом).
Все библиографические источники, на которые ссылаются авторы и кото​рые даны в тексте в сокращенном виде, приведены в списке литературы в конце книги.
Справочник рассчитан на самый широкий круг читателей: учителей госу​дарственных и частных школ, гимназий и лицеев, преподавателей вузов, мето​дистов, занимающихся вопросами организации и планирования учебного про​цесса, разработкой программ для учебных заведений нового типа. В связи с этим необходимо заметить, что термины «учащиеся» и «учитель» в справоч​нике используются в широком значении и относятся к условиям не только средней школы, но и учебных заведений других типов.
Книга призвана помочь преподавателям в решении проблем, связанных с использованием зарубежных учебников, обеспечить студентов педвузов, аспи​рантов, учителей школ и преподавателей вузов справочными материалами по
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методике преподавания не только английского, но и других иностранных язы​ков. Предлагаемая в справочнике информация отражает современные тенден​ции в методике преподавания иностранных языков в России и за рубежом и может быть полезна для преподавателей различных предметов, в том числе русского языка как иностранного, а также для переводчиков методической литературы.
Справочник поможет учителям более грамотно и уверенно оперировать терминологией в своей профессиональной деятельности, будет способствовать лучшему взаимопониманию при профессиональном общении, а также станов​лению и развитию профессиональной компетенции студентов — будущих учите​лей, аспирантов и молодых преподавателей.
1.Language teaching: methods and approaches - 
Преподавание иностранных языков:методы и подходы
Введение
История методики преподавания иностранных языков за рубежом и в на​шей стране, появление и развитие новых методов обучения языку в школе и вузе всегда были самым тесным образом связаны с новыми тенденциями в лингвистике, психологии и педагогике. Данные этих базисных для мето​дики наук коренным образом меняли подход к обучению, широко использо​вались при разработке новых методов, влекли за собой появление новых си​стем и моделей обучения, новых обучающих технологий.
Проблемы, с которыми сталкиваются отечественные и зарубежные методи​сты в процессе поиска наиболее эффективных путей и методов обучения, оди​наковы, и пути их решения во многом сходны, хотя в трактовке некоторых понятий и терминов имеются различия. Одна из таких проблем — соотноше​ние содержательной и формальной, системной, сторон речи. Как отечествен​ные, так и зарубежные методисты выступают за единство этих составляющих, однако многие зарубежные публикации, обращая внимание на содержатель​ность речи (fluency), забывают о ее системной стороне (accuracy). Отечествен​ные же методисты, признавая важность содержательной стороны процесса коммуникации, на деле сводят процесс обучения к выполнению формальных упражнений.
В результате в теории и практике обучения возникла необходимость реше​ния вопроса, чему важнее обучать — лексике или грамматике. С одной сторо​ны, все исследователи признают, что структурная организация языкового ма​териала, когда лексике отводится служебная роль, не способствует овладению содержательной стороной речи. С другой стороны, сугубо содержательный, лек​сический подход приводит к грубым коммуникативно-значимым ошибкам и затрудняет общение на иностранном языке. Решение вопроса лежит в мето​дически целесообразном объединении двух сторон речи: содержательной, ко​торая выражена лексикой, и формальной, отраженной в грамматике. В связи с этим следует отметить, что в зарубежной методике недооценивается роль фонетических навыков в обучении, не учитывается тот факт, что несформиро-ванность этого вида навыков отрицательно влияет на развитие умений в ауди​ровании, говорении и других видах речевой деятельности.
Другой основополагающей проблемой, от решения которой зависит выбор метода и приемов обучения языку вне языковой среды, является роль созна​тельности в обучении. Различные точки зрения на понимание психологиче​ских особенностей овладения языком, и в частности принципа сознательно​сти, приводят к появлению разнообразных методов обучения. Толкование же
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самого термина «сознательность» во многом определяет понимание других терминов. Так, признание некоторыми зарубежными методистами теории о том, что овладение иностранным языком имитирует процесс овладения ребенком родным языком и не является осознанным, привело к появлению целой группы прямых и неопрямых методов, а также некоторых современ​ных методов обучения иностранному языку, которые практически полно​стью отрицают роль сознательности.
Сторонники таких методов зачастую очень узко понимают когнитивность в обучении и под когнитивными принципами подразумевают только исполь​зование правил. Это же относится и к дедуктивному подходу, который проти​вопоставляется индуктивному, и оба подхода считаются взаимоисключающи​ми. В условиях преподавания иностранного языка вне языковой среды более конструктивным можно считать подход, когда учитываются различные пути презентации материала — как дедуктивные, так и индуктивные — и разные способы его тренировки, в том числе и с опорой на сознательность.
За рубежом 1960-70-е годы были ознаменованы разработкой так называе​мого гуманистического подхода к обучению, суть которого состоит в ориента​ции на личность обучаемого, на его интересы, потребности и возможности, а также на способы учения, которые соответствуют его индивидуальным осо​бенностям. Для данного подхода характерна переориентация всего процесса обучения с личности преподавателя и методов преподавания на личность уча​щегося и способы учения.
Гуманистический подход привел к появлению в зарубежной методике цело​го ряда новых, нетрадиционных (альтернативных) методов обучения (fringe methods) или, вернее, овладения иностранным языком, что более точно отража​ет специфику названного подхода. Эти методы разрабатывались эксперимен​тально, как правило, в частных языковых школах для определенного контин​гента учащихся. Сюда можно отнести метод опоры на физические действия (см. Total physical response, с. 53), метод «тихого» обучения (см. The silent way, с. 52), метод «общины» (см. Community language learning, с. 49), суггестопеди​ческий метод (см. Suggestopedia, с. 50).
Большинство из перечисленных методов разрабатывалось применительно к условиям преподавания английского как второго языка и успешно исполь​зуется при обучении языку в условиях языкового окружения и на различных краткосрочных курсах для взрослых. Однако при обучении иностранному языку вне языковой среды, когда он является общеобразовательным или спе​циальным предметом в школе, вузе или другом учебном заведении, исполь​зование названных методов в чистом виде невозможно, поскольку имеются существенные ограничения, связанные с овладением языковой формой изуча​емого явления. Тем не менее умелое применение отдельных организацион​ных форм и приемов, характерных для данных методов, помогает существен​но повысить эффективность процесса обучения и мотивацию обучаемых.
Гуманистическое направление в психологии и дидактике, а также достиже​ния в области лингвистики текста (discourse analysis) привели к появлению коммуникативного подхода (см. Communicative approach, с. 29), который полу​чил широкое распространение во многих странах и применяется в различных условиях обучения. В настоящее время этот подход является тем направле​нием, в рамках которого сформулированы основные цели обучения, обозначе​ны и описаны компоненты коммуникативной компетенции, определены роль и характер используемых материалов и приемов обучения и учения. Сегодня задача методистов заключается в том, чтобы конкретизировать намеченные
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пути обучения, что приведет к разработке новых методов на базе коммуника​тивного подхода.
Уже сейчас можно привести примеры таких методов: коммуникативный метод Пассова, коммуникативно-когнитивный метод Шатилова, метод комму​никативных заданий (см. Task-based learning, с. 61), который различными ав​торами трактуется по-своему.
Следует отметить, что в разных странах исследования ведутся по опреде​ленным, характерным для той или иной страны направлениям. В зарубежной методике уже в течение многих лет разрабатываются вопросы обучения обще​нию на английском языке, который во многих странах был и остается госу​дарственным или вторым языком населения. В настоящее время в силу зна​чительного технического прогресса и хорошего оснащения учебных заведе​ний в зарубежной методике имеется целый ряд исследований по применению современных технических средств обучения. Для отечественной науки исто​рически значимыми и традиционными были и остаются исследования в обла​сти лингвистики, психологии, психолингвистики и методики преподавания иностранного языка вне языковой среды, развитие интенсивных методов обу​чения.
В настоящее время некоторые видные зарубежные ученые говорят о необхо​димости использования достижений методической науки стран Восточной Ев​ропы. «В Восточной Европе имеется настолько сильная лингвистическая шко​ла, что ее традиции могут заметно повлиять на развитие методики преподава​ния английского языка, например, сознательно-когнитивный путь овладения языком и соответствующий подход к изучению языка» (Howatt 1997, р. 264).
Хотелось бы добавить, что нам предстоит на практике апробировать иссле​дования зарубежных коллег в области работы с компьютерной базой данных, видео и Интернетом.
В первой главе читателям предлагается познакомиться с точкой зрения отечественных и зарубежных методистов на теорию методов и подходов к обучению иностранным языкам.
1.1. General concepts — Основные понятия
Approach
Подход к обучению — реализация ведущей, доминирующей идеи обучения на практике в виде определенной стратегии и с помощью того или иного метода обучения.
Подход к обучению опирается на соответствующую теорию языка — линг​вистические основы обучения и теорию обучения / учения — дидактические основы обучения. В отечественной методике принято рассматривать три ком​понента, определяющие подход к обучению: лингвистические, дидактические и психолингвистические основы обучения.
В связи с этим следует говорить о подходе к обучению в узком и в широ​ком смысле. Подход к обучению в узком смысле предполагает опору на один из его компонентов и позволяет выделить лингвистический, дидактический и методический подходы. В качестве примеров можно привести соответственно структурный (см. Structural approach, с. 35), индивидуальный (individualised learning) и интегрированный подходы (см. Integrated approach, с. 37); послед​ний чаще называют принципом взаимосвязанного обучения всем видам ре-
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чевой деятельности. При этом следует обратить внимание, что английскому термину approach в его узком значении кроме термина «подход» в русском языке соответствует «принцип обучения», а термины learning и approach мо​гут использоваться как синонимы.
Подход к обучению в широком смысле означает наличие всех компонен​тов. В этом случае речь идет о направлении в обучении, опирающемся на данные всех базисных для методики наук. Зарубежные психологи, занимаю​щиеся вопросами преподавания английского как иностранного, выделяют два таких направления: позитивизм, одной из наиболее известных разновидно​стей которого стал бихевиоризм (см. Behaviourism, с. 24), и когнитивный под​ход (см. Cognitivism, с. 25).
В настоящее время серьезные исследования ведутся в области гуманисти​ческого подхода (см. Humanistic approach, с. 28) и социоконструктивизма (social constructivist approach), который развился на базе когнитивного подхода (Williams and Burden 1997). Суть социоконструктивизма заключается в том, что учение рассматривается как процесс конструктивного развития учащихся, когда они играют решающую роль в процессе обучения и учения и являются активными участниками процесса познания, сами строят (конструируют) ги​потезы, экспериментируют, делают выводы и приходят к определенному мне​нию, исходя из личного опыта, интересов и своей системы ценностей.
Социоконструктивизм получил широкое развитие в современной теории обучения и, вероятно, как когда-то бихевиоризм, вскоре может выделиться в качестве самостоятельного направления, тесно связанного с гуманистическим подходом в образовании, исследованиями в социолингвистике и теории ком​муникации, а также с коммуникативным подходом в обучении иностранным языкам (см. Communicative approach, с. 29).
Method
Метод преподавания — базисная категория методики, понимание которой оказывает существенное влияние на трактовку других терминов и понятий. Этот термин имеет несколько значений как в отечественной, так и в зарубеж​ной методике. В общей дидактике и других базисных и смежных науках «ме​тод» означает способ познания, путь исследования и решения проблемной за​дачи. В дидактике рассматриваются словесные, наглядные, практические и другие методы.
В методике преподавания иностранных языков термин «метод» имеет бо​лее узкое значение: обобщенная модель обучения, основанная на одном из направлений и опирающаяся на конкретные подходы, типичные для данного направления. Для этой модели характерно использование определенного учеб​ного материала, набора приемов обучения и способов взаимодействия учителя и учащихся.
Британские исследователи Д. Ричарде и Г. Роджерс (Richards and Rodgers 1991) внесли серьезный вклад в разработку теории метода обучения иностран​ным языкам и выделили следующие уровни метода: теоретический, или уро​вень подхода (approach), уровень разработки (design) и уровень практического применения (procedure). Хотя названные авторы рассматривают подход как компонент метода, их трактовка термина method позволяет детально рассмот​реть структурные компоненты метода, обратить внимание преподавателей на такие его составляющие, как роль учителя и учащихся, тип программы, специ​фика организации учебного процесса и используемых материалов.
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О методе можно говорить в том случае, если все компоненты процесса обу​чения (цели, задачи, содержание образования, приемы и средства обучения) представлены в виде единой, логичной, последовательной и строго разработан​ной системы, опирающейся на конкретные подходы к обучению, основные по​ложения которых могут быть сформулированы в виде принципов обучения (см. Principle, с. 23).
Таким образом, в основе каждого метода лежит доминирующая идея, кото​рая помогает авторам метода выстраивать систему обучения в определенной последовательности. Так, в соответствии с методом опоры на физические дей​ствия (см. Total physical response, с. 53) учащиеся слушают команды и фразы учителя и повторяют их вместе с ним, одновременно выполняя соответствую​щие действия. Отличительной чертой метода «тихого» обучения (см. The silent way, с. 52) можно считать особую позицию преподавателя, который является молчаливым наблюдателем, бесстрастным судьей, не вмешивается в процесс учения, а лишь изредка помогает учащимся. Метод «общины» (см. Community language learning, с. 49) предполагает полную самостоятельность и коллеги​альность учащихся (коллектива) в выборе материала и форм обучения и уче​ния, когда учитель выступает в роли информанта о значении того или иного явления.
Дискуссионной остается проблема соотношения метода и подхода. Отече​ственные методисты и большинство зарубежных исследователей считают, что подход к обучению (см. Approach, с. 20) играет основополагающую роль и является той доминирующей идеей, на которой строится новый метод. Сле​дует отметить, что один и тот же метод может опираться на несколько подхо​дов, а один и тот же подход может лежать в основе разных методов. Так, аудиолингвальный метод представляет собой модель обучения, в которой реализуется бихевиористское направление, структурный подход (см. Structural approach, с. 35), а также подходы, ориентированные на продукт речевой дея​тельности (см. Product-oriented approach, с. 33) и на учителя (teacher-centred approach). В свою очередь, на структурном подходе базируются такие мето​ды обучения, как аудиовизуальный, метод опоры на физические действия и другие современные методы.
Метод и подход взаимосвязаны и взаимозависимы, между ними нет жест​кого, фиксированного подчинения, для них характерно постоянное взаимодей​ствие. Определенная комбинация подходов приводит к созданию нового мето​да. Однако имеются примеры, когда метод, который уже использовался в обу​чении, но не был достаточно глубоко исследован теоретически, послужил базой для разработки нового подхода к обучению, который в дальнейшем привел к созданию нового метода. В качестве примера можно привести натуральный подход Крашена (см. Natural approach, с. 45), который появился в результате теоретических исследований на базе известного в методике натурального ме​тода (см. Natural method, с. 45) и в настоящее время оказывает существенное влияние на разработку метода коммуникативных заданий (см. Task-based learning, с. 61) и ряда других современных методов.
Методисты-исследователи (Wilkins 1875, р. 56; Prabhu 1990; Richards 1994a, р. 42) практически единодушно высказывают мнение о том, что не существует абсолютно правильного и эффективного для всех условий обучения метода и приходят к выводу, что необходимо комбинирование различных подходов, прин​ципов и элементов различных методов с учетом специфики обучения, поскольку то, что эффективно в одних условиях, может иметь совершенно противополож​ный результат в иных условиях обучения.
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Principle
Принципы обучения — основные положения, определяющие характер процес​са обучения, которые формулируются на основе избранного направления и соответствующих этому направлению подходов. Четко сформулированные принципы обучения помогают решить вопрос о том, как и какое содержание обучения отбирать, какие материалы и приемы использовать.
Зарубежные методисты отмечают важность лингвистических, психологи​ческих и дидактических факторов в обучении английскому языку, однако понятие «принцип обучения» не является базисной категорией зарубежной методики и в настоящее время достаточно редко встречается в публикациях, вероятно, в силу того, что сам термин предполагает доминирующую роль учи​теля в учебном процессе, а это часто отвергается современными методами обу​чения.
Нужно отметить, что некоторые авторы признают необходимость учета прин​ципов учения и обучения и выделяют следующие:
» когнитивные принципы (cognitive principles): принцип автоматизации речевых единиц (automaticity); принцип использования внутренней мотивации (intrinsic motivation principle); принцип использования лич​ного вклада учащегося (strategic investment principle) — его времени, сил, внимания, индивидуальных способностей и т. д. — и ряд других принципов;
®   эмоционально-психологические принципы (affective principles): прин​цип «языкового Я» (language ego), который означает, что при овладении иностранным языком у человека формируется «второе Я», влияющее на его чувства, эмоции, поведение и т. д.; принцип взаимосвязанного овладения языком и культурой страны изучаемого языка (language-culture connection). Также следует учитывать такие качества, как уве​ренность в своих силах (self-confidence, self-esteem), способность экспе​риментировать и рисковать при использовании нового материала в про​цессе речепорождения на иностранном языке (risk-taking); ®   лингвистические принципы (linguistic principles): учет влияния родно​го языка на овладение иностранным (native language effect); учет осо​бенностей овладения изучаемым языком как промежуточной языковой системой (interlanguage — постоянно меняющаяся языковая система, которая находится между родным и изучаемым языками и по своей сути индивидуальна для каждого учащегося; совершенствуется по мере овладения языком, приближаясь к системе изучаемого языка); принцип коммуникативной направленности или необходимости формирования коммуникативной компетенции (communicative competence) в процессе обучения иностранному языку (Brown 1994b, pp. 15—30). Как в отечественной, так и в зарубежной методике не существует единого мнения относительно классификации принципов обучения. В отечественной методике многие описанные выше понятия рассматриваются в рамках линг​вистических или психологических основ обучения и не считаются принципа​ми, поскольку термин «принцип» чаще всего применим к дидактическим и методическим основам: обучения.  Вышеназванные группы отражают, глав​ным образом, психологические основы обучения, а некоторые из перечислен​ных принципов в отечественной методике рассматриваются как дидактиче​ские или методические и выделяются в самостоятельные группы.
Дидактические принципы отечественной науки отражают положения, ко-
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торые используются при обучении любому предмету; в качестве основных можно назвать: принцип сознательности, активности, систематичности, нагляд​ности, прочности, доступности и некоторые другие. Методические принципы более детально описывают и конкретизируют специфику обучения. К этой группе относятся: принцип коммуникативной направленности, учета особен​ностей родного языка, принцип взаимосвязанного обучения всем видам рече​вой деятельности, принцип функциональности, устного опережения, аппрокси​мации, а также целый ряд других принципов, которые формулируются автора​ми в зависимости от избранного подхода к обучению. Следует еще раз обратить внимание на различия в использовании терминов, так как принципы созна​тельности и взаимосвязанного обучения всем видам речевой деятельности в зарубежной методике трактуются как подходы к обучению (см. Consciousness-raising approach, с. 57; Integrated approach, с. 37).
1.2. Language teaching approaches — Подходы к преподаванию иностранных языков
Behaviourism / Behaviourist approach
Бихевиоризм — подход к обучению, основанный на психологии бихевиориз​ма. Основоположником данного подхода считается Б. Скиннер, который раз​работал систему принципов поведения человека в строго определенных усло​виях. Он считал, что на процесс обучения в первую очередь влияет окружаю​щий человека мир, а не генетический фактор.
Скиннер развил теорию условных рефлексов Павлова применительно к обучению и ввел понятие «операции» (operants), под которыми, в отличие от операций, функционирующих в речевой деятельности, понимаются различные варианты поведения человека. Скиннер также указывал на необходимость «поддержания и закрепления» реакции (reinforcement).
Таким образом, бихевиоризм описывает обучение как операционально обу​словленный процесс (operant conditioning), то есть процесс, в котором инди​видуум реагирует на стимул определенным поведением. Последующее за​крепление данного поведения с помощью различных поощрений или наказа​ний либо будет способствовать его воспроизведению и повторению, либо приведет к отказу от него. Предполагалось, что с помощью такого подхода к обучению можно добиться от учащегося самостоятельного выполнения определенного набора действий, за которыми закреплена положительная реакция учителя, или отказа от выполнения действий, которые сопровождались его отрицатель​ной реакцией.
Скиннер предложил четыре основных принципа, направленных на повы​шение уровня образования:
в   учителя должны четко объяснять, чему они будут обучать;
* задание должно носить пошаговый характер, то есть процесс обучения должен состоять из серии градуированных по трудности заданий;
* необходимо с помощью индивидуальных обучающих программ обеспе​чить учащимся возможность работать в индивидуальном режиме;
* обучение должно носить «программированный характер», включать в себя все перечисленные выше компоненты и обеспечивать стопроцент​ный успех благодаря повторению и закреплению с помощью различных поощрений (Williams and Burden 1997, pp. 9-10).
1. Преподавание иностранных языков: методы и подходы
25
Бихевиористский подход к обучению имел много положительного, так как обеспечивал учащихся и учителей детально разработанной программой изуче​ния и преподавания того или иного предмета, в которой материал градуиро​вался по степени сложности и изучался небольшими порциями. Процесс обу​чения строился с учетом индивидуальных особенностей учащихся, обеспечи​вал обратную связь, которую учащийся получал на уроке либо непосредственно от учителя, либо в виде контрольного варианта, предусмотренного обучающей программой.
Несмотря на все положительные характеристики, бихевиоризм подвергал​ся серьезной критике как в зарубежной, так и в отечественной теории обуче​ния. Отрицательной чертой данного подхода, безусловно, являлось то, что в нем не учитывался принцип сознательности, обучение строилось на имитации и механическом выполнении действий. Процесс обучения отождествлялся с поступками, основу которых составляли рефлексы, не учитывался целенаправ​ленный и мотивированный характер деятельности человека.
В целом бихевиористский подход к обучению оказал значительное влия​ние на преподавание иностранных языков и способствовал появлению в раз​ных странах целого ряда подходов и методов: аудиолингвального в США (см. Audiolingualism, с. 41), аудиовизуального во Франции (см. Audiovisual method, с. 42), а также использовался английскими педагогами при разработке ситуа​тивного метода обучения (см. Situational language teaching, с. 43).
Cognitivism / Cognitive approach
1. Когнитивный подход к обучению основан на когнитивной психологии, опи​рается на принцип сознательности в преподавании и на теорию социокон-структивизма (social constructivist approach), согласно которой учащийся яв​ляется активным участником процесса учения, а не объектом обучающей деятельности преподавателя.
В психологии известны различные индивидуально-психологические осо​бенности человека, которые определяют тип его личности и влияют на процесс учения. Выделяются следующие типы личности:
* Интровертивный и экстравертивный. Для первого типа характерно спо​койное, уравновешенное поведение, направленность на собственную лич​ность, самоанализ; экстраверты же любят общение, стремятся к лидер​ству, бурно выражают свои эмоции;
* Дедуктивный и индуктивный. Выделяются в зависимости от того, какой способ умозаключения для них характерен: от общего к частному — дедуктивный или от частного к общему — индуктивный (см. Deductive approach us. Inductive approach, с. 34);
* Инертный и лабильный. Инертный тип соотносится с рационально-ло​гическим способом мышления, для него характерны использование со​знательного подхода, произвольного внимания, анализа; лабильный тип соотносится с интуитивно-чувственным способом мышления и характе​ризуется неосознанностью, использованием непроизвольного внимания, целостным восприятием материала;
* Тип личности, для которой характерна склонность к сверхобобщению, сверх​генерализации (overgcneralisation), или недостаточному обобщению (undergeneralization). Первое имеет место, когда правило применяется к явлениям, не подлежащим охвату этим правилом (например: I can to...); второе приводит к неспособности обобщить факты и сделать выводы.
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В зависимости от индивидуальных психологических особенностей и ка​честв личности у обучаемых формируется определенный способ выполнения деятельности в процессе познания, путь познания мира, или когнитивный стиль (cognitive style). Исследователи выделяют различное количество когнитив​ных стилей, которые соотносятся с психологическими характеристиками типа личности и качествами человека. Применительно к изучению иностранного языка основными когнитивными стилями можно считать следующие:
в полевая независимость (field independence) — способность индивида выделять нужный объект среди ряда отвлекающих факторов; полевая зависимость (field dependence) — зависимость человека от всего спект​ра воспринимаемых фактов, неумение выделить нужный объект; ® доминирующая роль одного из полушарий головного мозга (left- and right-brain functioning): если доминирует левое полушарие, то человек имеет аналитический склад ума, тяготеет к дедуктивному способу изло​жения мысли; при ведущей роли правого полушария имеет место ин​дуктивный способ мышления, при котором человек оперирует блоками информации, запоминает их целиком, предпочитает использовать нагляд​ность;
© толерантность (ambiguity tolerance) — способность индивида быть тер​пимым, воспринимать материал, противоречащий его взглядам, а также овладевать материалом различными способами, включая те, которые не характерны для его стиля познания;
* рефлективность (reflectivity) и импульсивность (impulsivity): рефлек​тивность характерна для инертного типа нервной системы, когда уча​щийся сначала обдумывает и взвешивает свое речевое поведение, а за​тем принимает решение и вносит коррективы; импульсивность соотно​сится с лабильным типом нервной системы и предполагает быстрые, зачастую необдуманные ответы, которые нередко изобилуют ошибками; * визуальный и слуховой стили (visual style, auditory style): первый стиль характерен для учащихся, которые отдают предпочтение чтению, для лучшего запоминания используют таблицы, диаграммы и рисунки; уча​щиеся второй группы предпочитают запоминать материал на слух или в звуковом сопровождении (Brown 1994a, pp. 104-113).
Некоторые авторы относят к когнитивным стилям и различные качества учащихся: наличие желания рисковать (risk-taking), что необходимо для изу​чения иностранного языка и преодоления психологического барьера; спо​собность к самоанализу и самооценке (self-esteem), при этом отмечается склон​ность к завышенной или заниженной самооценке; состояние тревоги, озабо​ченности, волнения (anxiety) в процессе обучения, боязнь сделать ошибку; эмпатия (empathy), способность к сопереживанию, которая проявляется в про​цессе выполнения различных заданий, когда учащиеся должны учитывать способности и возможности собеседника, терпимо относиться к его ошибкам, сочувствовать, если что-то не получается.
Как правило, человек пользуется определенным набором когнитивных сти​лей, однако более успешной оказывается деятельность тех, кто умеет созна​тельно выбирать и эффективно использовать разные когнитивные стили. Ког​нитивные стили, характерные для того или иного учащегося, определяют его учебный стиль (learning style) и влияют на выбор им учебных стратегий (learning strategies).
В соответствии с когнитивным подходом при планировании, организации и проведении учебного процесса учитель должен учитывать различные когни-
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тивные стили, характерные для учащихся этой группы, а также учебные стра​тегии, которые используют учащиеся.
2. Когнитивный подход — теория обучения иностранным языкам, разра​ботанная на основе когнитивной психологии. Появилась в противовес бихеви​оризму, ее авторами считаются Дж. Брунер и У. Риверс (Rivers 1989). Приме​нительно к обучению иностранному языку когнитивизм означает, что изуче​ние того или иного лингвистического явления должно опираться на умственные процессы и действия, лежащие в основе понимания и использования этого явления в речи. Этот подход подчеркивает необходимость учитывать особен​ности овладения учащимися тем или иным языковым явлением, а также обращает внимание на способность учащихся организовывать свою учебную деятельность сознательно.
Когнитивная теория обучения иностранным языкам основывается на сле​дующих положениях:
© Развитие мышления является неотъемлемой составляющей процесса овладения языком. Обучение языку не должно строиться только на вос​приятии и механическом заучивании единиц языка (структур, словосо​четаний, речевых образцов) или правил. Учащихся следует вовлекать в активный процесс познания сути изучаемых явлений, когда создаются условия для реализации личностных ориентиров.
· Учащиеся должны являться активными участниками процесса обуче​
ния, индивидуальные интересы и особенности которых необходимо учи​
тывать.
· Процесс учения носит не только личностно, но и социально обусловлен​
ный характер, когда учащиеся, как и в реальном мире, общаются друг с
другом и с учителем. В связи с этим как учащиеся, так и учителя долж​
ны быть вовлечены в процесс взаимного познания и понимания друг
друга и сотрудничества в период обучения и учения.
Последнее положение позволило ученым сделать вывод об интерактивном характере процесса обучения и учения и говорить о социоинтерактивном под​ходе в рамках когнитивного подхода.
Когнитивный подход к обучению реализуется в таких методах, как грамма-тико-переводной (см. Grammar-translation method, с. 38), сознательно-ориен​тированный подход (см. Consciousness-raising approach, с. 57), а также при обучении с помощью базы данных (см. Data-driven learning, с. 59).
С появлением коммуникативного подхода к обучению (см. Communicative approach, с. 29) в зарубежной методике появилась тенденция недооценивать роль когнитивных процессов при изучении иностранного языка; их стали свя​зывать только с заучиванием правил и системным овладением языком, что означает понимание когнитивного подхода в узком смысле.
В отечественной психологии и методике, которые исторически тяготели к изучению когнитивных процессов личности, когнитивность принято пони​мать в широком смысле и говорить о ее различных уровнях:
© уровень правила — выполнение речевых действий в соответствии с пра​вилом;
о уровень значения — осознание и понимание значения употребляемых языковых единиц;
о уровень выполнения речевой деятельности — как говорящий строит вы​сказывание, с чего начинает, чем заканчивает, какие доводы приводит;
о социальный уровень — осознание содержания того, что говорится, какую функцию несет высказывание (совет, просьба, возражение и т. д.);
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* культурологический уровень — осознание того, насколько сообщаемая информация и ее речевое оформление соответствуют культурным нор​мам носителей языка;
в когнитивный стиль работы учащихся — осознание учащимся того, как он/она учится, какие приемы использует, оценка их эффективности, а также самооценка уровня владения языком.
Названные уровни когнитивности соотносятся с компонентами комму​никативной компетенции и свидетельствуют о влиянии когнитивных про​цессов на ее формирование. Это позволяет сделать вывод о наличии в комму​никативной компетенции когнитивного компонента. Такой подход нашел свое отражение в трактовке коммуникативного метода обучения отечествен​ными методистами, которые оперируют терминами «коммуникативно-когни​тивный метод» или «подход» (см. Communicative method, с. 48; Communicative approach, с. 29).
Гуманистический подход основан на гуманистическом направлении в пси​хологии; опирается на мысли, чувства и эмоции учащихся в процессе учения, воспитания и развития, а также на когнитивные процессы, которые обеспе​чивают познание мира и самопознание и способствуют учению. Данный под​ход подчеркивает необходимость воспитания чувства ответственности и от​рицает любое ограничение свободы мысли и творчества учащихся (Stevick 1991, pp. 28-29).
Основными принципами гуманистического подхода являются следующие: в   Учебный процесс должен развивать в учащихся общечеловеческие цен​ности, гуманное отношение и сочувствие к окружающим, сопереживание с ними.
* Обучение должно носить личностно ориентированный характер, способ​ствовать развитию и реализации чувства самосознания личности, позна​ния себя и других, что предполагает дифференциацию обучения и учет индивидуальных потребностей учащихся в условиях использования кол​лективных форм работы.
* Учитель должен способствовать развитию и актуализации личности уча​щихся: помогать, направлять и поощрять их самостоятельность в реше​нии вопросов, связанных с содержанием курса и выбором материалов и приемов обучения и самообучения, то есть строить учебный процесс, опираясь на активное участие учащихся.
* Учителя должны относиться к учащимся с чувством уважения, сочув​ствия, сопереживания и эмпатии (empathy), ценить в них личность, ста​раться понять их видение мира, а не навязывать им свое мнение и пути решения проблем.
Следует отметить, что некоторые положения данного подхода противоречат общепринятому взгляду на разработку учебных программ и планов, так как с точки зрения гуманистического подхода любое планирование содержания обу​чения и способов овладения им не является образованием и ущемляет инте​ресы учащихся. Многие сторонники данного подхода трактуют его как некон​тролируемый, предполагающий полную свободу и диктат обучаемых в выборе содержания, средств и методики обучения.
Гуманистический подход означает не только гуманный и «свободный»
1. Преподавание иностранных языков: методы и подходы
29
характер обучения, но и необходимость воспитания в учащихся чувства ответственности, способности к самооценке и самоконтролю, предполагает формирование умений организовать свою работу и процесс учения в це​лом.
Гуманистический подход к обучению нашел свое отражение в методике преподавания иностранных языков и реализуется в методе «тихого» обучения (см. The silent way, с. 52), методе «общины» (см. Community language learning, с. 49) и ряде других методов. Однако гораздо более важным по сравнению с новыми методами является сама гуманистическая направленность, которая позволяет учителю строить процесс обучения с учетом личностных особенно​стей учащегося и использовать элементы данного подхода в рамках других методов (Brumfit 1982; Arnold 1998; Gadd 1998).
Communicative approach
Коммуникативный подход к обучению иностранным языкам появился в 1970-х годах в Великобритании в связи с выдвижением новой цели обучения — овла​дение языком как средством общения (communication). Под общением по​нимается передача и сообщение информации познавательного и аффективно-оценочного характера, обмен знаниями, навыками и умениями в процессе ре​чевого взаимодействия (interaction) двух или более людей. Необходимо отметить, что факт взаимодействия не всегда означает, что общение состоя​лось. Имеется ряд примеров, когда участники взаимодействия произносят фразы, реплики, но обмена информацией, понимания и взаимовлияния в процессе взаимодействия не происходит. Причиной этого является несформированность коммуникативной компетенции, которая рассматривается всеми исследовате​лями коммуникативного подхода в качестве главной цели обучения.
Термин «компетенция» (competence) был введен Н. Хомским примени​тельно к лингвистике и обозначал знание системы языка в отличие от вла​дения им в реальных ситуациях общения (performance). Постепенно в зару​бежной, а затем и в отечественной методике в противовес лингвистической компетенции Хомского появился методический термин «коммуникативная компетенция» (communicative competence), под которым стали понимать спо​собность осуществлять общение посредством языка, то есть передавать мысли и обмениваться ими в различных ситуациях в процессе взаимодействия с дру​гими участниками общения, правильно используя систему языковых и рече​вых норм и выбирая коммуникативное поведение, адекватное аутентичной ситуации общения. Коммуникативная компетенция не является личностной характеристикой того или иного человека; ее сформированность проявляется в процессе общения.
Выделяются следующие компоненты коммуникативной компетенции (Sheils 1993, pp. 1-2; Шейлз 1995, с. 1-2):
в лингвистическая компетенция (linguistic competence) — знание словар​ных единиц и грамматических правил, которые преобразуют лексиче​ские единицы в осмысленное высказывание;
© социолингвистическая компетенция (sociolinguistic competence) — спо​собность выбирать и использовать адекватные языковые формы и сред​ства в зависимости от цели и ситуации общения, от социальных ролей участников коммуникации, то есть от того, кто является партнером по общению;
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•
дискурсивная компетенция (discourse competence) — способность пони​
мать различные виды коммуникативных высказываний, а также стро​
ить целостные, связные и логичные высказывания разных функциональ​
ных стилей (статья, письмо, эссе и т. д.); предполагает выбор лингвисти​
ческих средств в зависимости от типа высказывания;
в стратегическая компетенция (strategic competence) — вербальные и не​вербальные средства (стратегии), к которым прибегает человек в случае, если коммуникация не состоялась; такими средствами могут являться как повторное прочтение фразы и переспрос непонятого предложения, так и жесты, мимика, использование различных предметов;
•
социокультурная компетенция (sociocultnral competence) — знание куль​
турных особенностей носителей языка, их привычек, традиций, норм
поведения и этикета и умение понимать и адекватно использовать их в
процессе общения, оставаясь при этом носителем другой культуры; фор​
мирование социокультурной компетенции предполагает интеграцию
личности в системе мировой и национальной культур;
а социальная компетенция (social competence) — умение и желание вза​имодействовать с другими, уверенность в себе и в своих силах для осуществления коммуникации, а также умение помочь другому под​держать общение, поставить себя на его место и способность справить​ся с ситуациями, возникающими в процессе непонимания партнеров по общению.
В соответствии с коммуникативным подходом обучение языку должно учитывать особенности реальной коммуникации, а в основе процесса обучения должна лежать модель реального общения, поскольку владение системой язы​ка (знание грамматики и лексики) является недостаточным для эффективно​го пользования языком в целях коммуникации. Коммуникативный подход предполагает овладение различными речевыми функциями (functions), то есть формирование умений выражать ту или иную коммуникативную интенцию (просьбу, согласие, приглашение, отказ, совет, упрек и т. д.).
Такое понимание коммуникативного подхода позволило исследователям (Brumfit and Johnson 1979; Morrow 1981; Widdowson 1990a, 1990b; Brumfit 1992; Littlewood 1994; Rossner and Bolitho 1995; Nunan 1998; Пассов 1991 и др.) описать его основные черты:
•
речевая направленность процесса обучения; в качестве конечной цели
выдвигается обучение общению в различных видах речевой деятельности;
в ориентация не только на содержательную сторону общения, но и на фор​му высказывания;
в функциональность в отборе и организации материала: языковой и рече​вой материал должен отбираться в соответствии с функциями, которые он выражает, и теми коммуникативными интенциями, которые сможет передать говорящий, используя предлагаемый языковой материал (пред​ложение, отказ, выражение эмоций и т. д.);
* ситуативность в отборе материала и организации тренировки: языковой и речевой материал должен отбираться применительно к определенным ситуациям общения и отрабатываться в ситуациях, типичных для ис​пользования тех или иных языковых форм;
* использование аутентичных материалов (см. Authentic materials, с. 167), к которым относятся языковые формы, типичные для выражения опре​деленной коммуникативной интенции, аутентичные тексты и ситуации
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общения, а также различные вербальные и невербальные средства, ха​рактерные для носителей языка;
* использование подлинно коммуникативных заданий, способствующих формированию умений общения, и режимов работы, адекватных услови​ям реальной коммуникации (парная и групповая работа); * индивидуализация процесса обучения, использование личностно-ориен-тированного подхода, то есть учет потребностей учащихся при планиро​вании и организации урока, опора на индивидуальные когнитивные сти​ли (cognitive style) и учебные стратегии (learning strategies) обучаемых, использование их личного опыта.
Коммуникативный подход является новым направлением в методике пре​подавания иностранных языков, которое трактуется учеными по-разному, что нашло свое отражение в понимании коммуникативного метода (см. Com​municative method, с. 48).
Learner-centred approach
Личностно-ориентированный (личностно-деятельностный) подход основы​вается на учете индивидуальных особенностей обучаемых, которые рассматри​ваются как личности, имеющие свои характерные черты, склонности и интере​сы. Отмечается, что для каждого учащегося типичен тот или иной способ осу​ществления деятельности по овладению иностранным языком. Обучение в соответствии с этим подходом предполагает: *   самостоятельность учащихся в процессе обучения, что зачастую выра​жается в определении целей и задач курса самими обучаемыми, в выбо​ре приемов, которые являются для них предпочтительными, а также в совместной с учителем разработке программы обучения; *   опору на имеющиеся знания учащихся в различных областях и привле​чение этих знаний до того, как учитель объяснит материал; *   учет социокультурных особенностей учащихся и их образа жизни, поощ​рение стремления быть «самим собой»;
*   учет эмоционального состояния учащихся, а также их морально-этиче​ских и нравственных ценностей; *   целенаправленное формирование учебных умений, соответствующих
характерным для того или иного учащегося учебным стратегиям; *   перераспределение ролей учителя и учащегося в учебном процессе: огра​ничение ведущей роли учителя, присвоение ему функций помощника, кон​сультанта, советника;
в   использование аутентичных материалов в процессе обучения. Основным достижением методистов в этой области является исследование и разработка различных учебных стратегий, которыми пользуются учащиеся в процессе учения (Oxford 1990; O'Malley and Chamot 1995).
Учебные стратегии (learning strategies) — это действия и операции, ис​пользуемые учащимися с целью оптимизации процессов получения и хране​ния информации, извлечения ее из памяти, а также процессов пользования накопленной информацией. Обучаемый совершает указанные действия, чтобы ускорить процесс учения, сделать его более легким, интересным и в целом более эффективным. Учебные стратегии зависят от психологических особен​ностей и качеств личности обучаемых, от характерных для них когнитивных стилей (cognitive style).
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P. Оксфорд выделяет 62 учебные стратегии, которые подразделяет на две группы: основные (direct learning strategies) и вспомогательные (indirect learning strategies).
К основным стратегиям относятся:
в стратегии, базирующиеся на механизмах человеческой памяти (memory strategies): группировка, структурирование, создание логических связей, ис​пользование звука, образов, движений и т. д;
* когнитивные стратегии (cognitive strategies): использование приемов дедуктивного и индуктивного умозаключения, сопоставительного анализа, под​ведения итогов и т. д.;
в компенсаторные стратегии (compensation strategies): догадка о значе​нии, использование синонимов и перифраза, невербальных средств для переда​чи сообщения, а также уклонение от использования языковых явлений, в пра​вильности которых учащийся не уверен (avoidance strategies).
Группу вспомогательных стратегий составляют:
в метакогнитивные стратегии (metacognitive strategies): планирование процесса работы над заданием, самооценка и самоконтроль учебной дея​тельности, создание условий для эффективной работы, организация сво​его рабочего места и т. д.;
в эмоциональные, аффективные, стратегии (affective strategies): умение владеть собой, успокаиваться, освобождаться от чувства тревоги и беспо​койства, эмоциональный самоконтроль и т. д.;
9 социальные стратегии (social strategies): кооперация и сотрудничество с партнерами по общению, сопереживание, учет способностей, возможно​стей и социокультурных особенностей собеседника.
В рамках личностно-ориентированного подхода некоторые зарубежные методисты придерживаются радикальной точки зрения относительно само​стоятельности учащихся в процессе обучения. Они выступают за автоном​ность (learner autonomy) и полную самостоятельность учащихся (learner independence) и считают, что личностно-ориентированный подход означает передачу учащимся контроля за процессом обучения, поскольку это позволя​ет им реализовать свои языковые потребности, способствует мотивации обуче​ния, развивает чувство ответственности и стимулирует использование различ​ных учебных стратегий. Очевидно, что такое понимание личностно-ориенти​рованного подхода связано с преподаванием в условиях языкового окружения или при обучении взрослых на курсах иностранных языков.
Данный подход в зарубежной методике обычно противопоставляется под​ходу, ориентированному на учителя (teacher-centred approach), когда учитель доминирует в процессе обучения, что, как считают некоторые авторы, противо​речит идее гуманизации образования, мешает творчеству и инициативе уча​щихся, сковывает их активность. Подход, ориентированный на учителя, соот​носится с традиционными методами обучения и фронтальным режимом рабо​ты, когда учитель стоит у стола и вызывает учащихся (nominating), сидящих рядами за партами.
Личностно-ориентированный подход получил широкое распространение в современной зарубежной и отечественной методике. Однако отечественные методисты считают использование этого подхода в его радикальном понима​нии неприемлемым для условий преподавания иностранного языка в школе и других общеобразовательных учреждениях, работающих по единым госу​дарственным стандартам и программам.
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Whole language approach / Gestalt style / Global learning / Holistic approach / Top-down approach
Глобальный подход, гешталът-стилъ, изучение языка «сверху вниз» — с по​мощью этих терминов с разных сторон описывается подход к обучению, ос​нованный на положении гештальт-психологии, согласно которой поведение человека состоит из неких целостных единиц — «гештальтов».
Соответственно этому каждую поведенческую ситуацию необходимо иссле​довать целиком, не разбивая на составляющие. Так же должно строиться и обучение языку. Не следует дробить его на отдельные виды речевой деятель​ности и вычленять языковые единицы. Изучение языка должно базироваться на материале неразделенных блоков, которые отрабатываются учащимися це​ликом, «сверху вниз», от общего восприятия материала к последующему выде​лению и осознанию его частей. Например, учащиеся сначала читают текст полностью, а затем переходят к анализу его составляющих. Предпочтение при этом отдается групповой и парной работе, общению.
В зарубежной методике глобальный подход к обучению принято считать более прогрессивным по сравнению с «традиционным», который определяется такими терминами, как атомистический (atomistic approach), аналитический (analytic style) и подход «снизу вверх» (bottom-up approach).
Глобальный подход предполагает использование учебных программ, ориен​тированных на процесс обучения (см. Process-oriented approach, с. 34). Они называются аналитическими (см. Analytic approach, с. 80), так как работа по программе такого типа построена на самостоятельном анализе целого и вы​членении его составляющих.
Программы, разработанные в соответствии с «традиционным» подходом, ориентированы на продукт обучения (см. ниже, Product-oriented approach) и называются синтетическими (см. Synthetic approach, с. 80). В процессе работы по таким программам учащиеся должны из отдельных элементов путем син​теза создать целостную картину использования той или иной единицы в речи.
Подход к обучению, ориентированный на продукт, результат обучающей и учебной деятельности, рассматривает изучаемые языковые и речевые явления как статические единицы, застывшие образцы, к порождению или пониманию которых следует стремиться в процессе обучения.
Предполагается, что определенный период обучения (курс, урок, фрагмент урока, задание) заканчивается для учащегося созданием какого-либо речевого продукта — отдельного высказывания, диалога, письма и т. д., что и является целью обучения, на достижение которой направлена деятельность учителя.
Применительно к обучению чтению этот подход рассматривает текст как объект, из которого извлекается информация, а сам процесс чтения оценивает​ся по его результату — извлечению информации. Обучение письменной речи также ориентировано на результат — письменное произведение (письмо, сочи​нение, эссе и т, д.), которое учащийся должен представить на проверку учите​лю (см. Product-oriented writing, с. 116). На основе данного подхода к обуче​нию разрабатываются учебные программы «синтетического» типа (см. Synthetic approach, с. 80), а в качестве задач обучения выдвигаются задачи, отражающие результат обучающей деятельности учителя (см. Process objectives us. Product objectives, с. 76).
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Process-oriented approach
Подход к обучению, ориентированный на процесс формирования знаний, на​выков и умений.
Данный подход получил серьезное развитие при обучении письму. Иссле​дователи отмечают выраженный «процессуальный» характер письма, поскольку эссе или рассказ не могут быть написаны сразу в окончательном варианте. Продукт письменной речи появляется в процессе планирования, написания тезисов, набросков, переформулирования фраз и изменения частей текста и т. д. Предполагается, что обучение письму должно имитировать все этапы ре​ального процесса порождения письменного высказывания (см. Process-oriented writing, с. 117). Данный подход к обучению реализуется в учебных програм​мах аналитического типа (см. Analytic approach, с. 80), а задачи обучения отра​жают процесс учения (см. Process objectives us. Product objectives, с. 76).
Deductive approach vs. Inductive approach
Дедуктивный подход к обучению опирается на дедукцию — вид умозаключе​ния от общего к частному. Применительно к преподаванию иностранных язы​ков дедуктивный подход предусматривает объяснение правила и его трени​ровку на практике, то есть путь от общего к частному, от формы к ее реализа​ции. Индуктивный подход, напротив, предполагает путь от частного к общему, от употребления лексического или грамматического явления к пониманию его формы.
Толкование терминов «индуктивный» и «дедуктивный» в отечественной и зарубежной методике существенно различается. По мнению зарубежных методистов, дедуктивный подход лежит в основе грамматико-переводного ме​тода, когда учащийся сначала выучивает правило, а затем в соответствии с ним выполняет упражнения. Индуктивный подход в чистом виде полно​стью исключает использование правил и характерен для овладения родным языком, когда ребенок интуитивно, неосознанно овладевает явлением и упо​требляет его в речи. Примером индуктивного подхода при обучении ино​странным языкам может быть аудиолингвальный метод, когда учащиеся работают по образцу, используют явление в речи путем имитации, механиче​ского повтора, выполнения действий по модели, но вербально правило не формулируют.
Выделяются «модифицированные» дедуктивный и индуктивный подходы (Gollin 1998), когда учащиеся выводят правило из предлагаемых учителем примеров и формулируют его вербально, а затем практикуются в использова​нии языкового явления (модифицированный дедуктивный подход), либо вы​полняют различные задания на использование явления, а затем формулируют правило (модифицированный индуктивный подход).
В зарубежной методике термин «индуктивный подход» часто используется как синоним термина «натуральный подход» (natural approach), а «дедуктив​ный» соотносится с терминами «формальный, когнитивный» (formal, cognitive-based). При этом индуктивность трактуется как современное направление в обу​чении, а дедуктивность — как традиционное, устаревшее.
В отечественной методике не отдается предпочтения тому или другому под​ходу. Более того, по мнению отечественных и ряда зарубежных методистов, индуктивность и дедуктивность не являются подходами к обучению, а обозна-
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чают возможные пути овладения языковым материалом, в основе которых лежат когнитивные процессы: анализ составляет суть дедукции, а аналогия — индукции (Rivers 1989, р. 95). Оба способа введения материала не исключают роль правил в обучении, при этом отмечается, что правила могут быть пред​ставлены в различном виде — от словесной формулировки до схем и таблиц обобщающего характера.
Каждый из названных подходов имеет положительные и отрицательные черты. При индуктивном характере презентации языкового материала уча​щиеся знакомятся с явлением и употреблением его в речи, что способствует коммуникации, однако затрудняет отчетливое осознание механизма формооб​разования и употребления, мешает самоконтролю. Дедуктивный способ более экономичен по времени, помогает преодолеть интерференцию родного языка, способствует осознанию структуры и формы языковых явлений, однако всегда имеется опасность того, что заучивание правил станет самоцелью и не приве​дет к формированию коммуникативных умений. Учителю необходимо самому решать, какой способ будет наиболее эффективным в конкретных условиях в зависимости от этапа обучения, уровня подготовленности учащихся, целей и задач урока.
Индуктивный подход к обучению получил в современной зарубежной ме​тодике широкое распространение, что привело к уточнению и пересмотру зна​чения данного термина некоторыми методистами и к появлению нового тер​мина consciousness-raising approach — «сознательно-ориентированный под​ход». Этот подход лежит в основе обучения с использованием базы данных (см. Data-driven learning, с. 59) и компьютеров (см. Computer assisted language learning, с. 55).
Structural approach / Grammatical approach
Структурный подход к обучению иностранному языку основан на положени​ях структурной лингвистики и бихевиористского направления в психологии (см. Behaviourism, с. 24). Обучение в соответствии с этим подходом предпола​гает овладение целым рядом грамматических структур-образцов (structures), которые располагаются в определенной последовательности в зависимости от трудности их усвоения. В качестве примера можно привести следующие струк​туры: / have a family, Could you open the door. Структуры вводятся последова​тельно, и их количество покрывает весь изучаемый грамматический матери​ал. Тренировка структур осуществляется учащимися под руководством учи​теля или индивидуально в языковых упражнениях на подстановку, имитацию, заполнение пропусков и т. д.
Структурный подход в отечественной методике опирается на понятие струк​туры, принятое представителями пражской лингвистической школы. В связи с этим понимание процесса обучения, основанного на структурном подходе, в отечественной методике отличается от точки зрения западных методистов: структуру и варианты ее употребления в речи (ее модификацию) принято рас​сматривать в виде структурной группы.
Структурная группа представляет собой «набор функциональных транс​форм исходной структуры, включающих помимо утвердительных и отрица​тельных структур вопросы всех типов и ответы на них. <...> Структурная группа не образец диалога, а набор структур, подлежащих совместному освое​нию в речи» (Старков 1973, с. 45-46), например: The book is on the desk. The
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book isn't on the chair. Is the book on the desk? — Yes, it is. (No, it isn't.) Is the book on the desk or on the chair? — The book is on the desk. Where is the book? — It's on the desk.
Тренировка структуры не заканчивается выполнением языковых упраж​нений, а предполагает условно-речевые и подлинно-речевые упражнения, пра​вильный отбор и организация которых обеспечивают овладение языковым материалом с целью его коммуникативного использования.
Структурный подход к обучению имеет положительные и отрицательные стороны. Благодаря этому подходу была выделена единица обучения и уточ​нены грамматические модели, разработана последовательность первичного за​крепления новых грамматических конструкций в виде подстановочных опе​раций по структурным, или грамматическим, моделям. Структурный подход обеспечил преподавателя набором моделей, которые были вычленены из тра​диционных тем нормативной грамматики, и определил последовательность тренировочной работы с ними.
Вместе с тем приверженцы структурного подхода недооценивают роль ком​муникации, неверно понимают автоматизацию речевых навыков, часто сводят ее к заучиванию моделей-штампов, что недостаточно для употребления струк​туры в речи. Обучение в соответствии с принципами структурного подхода затрудняет сознательный выбор средств выражения, не способствует свободно​му конструированию речи и речетворчеству.
Lexical approach
Лексический подход базируется на приоритетном положении лексики в обу​чении, поскольку она отражает содержательную сторону языка.
Данный подход означает овладение лексикой во всем ее многообразии и сочетаемости, основное внимание при этом обращается на формирование ре​чевых навыков словоупотребления. Несформированность этих навыков вызы​вает ошибки на уровне узуса, например:
In England people may drink coffee and drive cars, but in English they typically do not, as the following examples reveal:
1.
— Would you like a cup of coffee?
—
No, thanks. I've already had (not drunk) one.
2.
— How did you. come this morning?
—
I drove (or I brought the car; not I drove the car) (Lewis 1996a, p. 25).
Основными положениями лексического подхода являются следующие.
® Язык состоит из «грамматикализованной лексики», поэтому основное внимание следует обращать на формирование лексических навыков.
в Дихотомия «лексика — грамматика» изжила себя, лексика встречается в речи носителей языка в виде нерасчлененных блоков, лексических единств (chunks), которыми должны овладеть учащиеся в процессе обу​чения.
• Основное внимание должно быть обращено на максимальное использо​вание аутентичных образцов иностранного языка, что компенсировало бы отсутствие языковой среды.
в Аудирование аутентичных текстов и речи учителя играет ведущую роль, так как дает возможность учащимся познакомиться с вариантами соче​таемости слов (collocations) и примерами их использования в речи но​сителей языка.
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*   Разработка учебных программ должна опираться на положения компью​терной лингвистики (computational linguistics) и теории дискурса, а прин​цип сочетаемости слов должен быть основным при составлении про​грамм лексического типа (см. Lexical syllabus, с. 85). *   Ведущая роль отводится устным видам речевой деятельности.    Отвергается модель обучения «презентация — практика — применение» (РРР — presentation, practice, production), а широко используется мо​дель  «наблюдение — постановка гипотезы — экспериментирование» (ОНЕ — observe, hypothesise, experiment).
* Толерантное отношение к ошибкам, ввиду того что они рассматриваются как естественный результат процесса познания и овладения языком (Lewis 1993, pp. vi—vii).
Вклад сторонников лексического подхода к обучению в методику заключа​ется в том, что они обращают особое внимание на содержательную сторону высказывания, на смысл, который передается той или иной лексической еди​ницей. Грамматике при этом не уделяется должного внимания, что приводит к большому количеству ошибок и нарушает процесс коммуникации.
Eclecticism
Эклектический подход к обучению, в основе которого лежат положения, ха​рактерные для различных методов, допускает использование и комбинирова​ние в рамках одного метода особенностей, присущих противоположным мето​дам, таким как коммуникативный и аудиолингвальный, коммуникативный и когнитивный и т. д.
Эклектический подход не означает бессистемного, хаотичного нагромож​дения положений из разных методов. Этот подход правильнее назвать комби​нированным, так как термин имеет положительную коннотацию. Использова​ние комбинированного подхода оправдано в том случае, если элементы, прису​щие различным методам, выстраиваются в единую логическую систему и способствуют более эффективному обучению иностранному языку. Примером эклектического подхода может быть коммуникативно-когнитивный подход (см. Communicative approach, с. 29) — подход к обучению, принятый в совре​менной отечественной методической науке, в котором используются положе​ния коммуникативного и когнитивного подходов.
Эклектический подход находит свое выражение в разработке программ, которые по сути являются комбинированными, так как включают в себя струк​туры и лексические единицы, характерные для структурного и лексического подходов, речевые функции, используемые в функционально-содержательном подходе, перечень умений и навыков и другие компоненты, которые обычно содержатся в программе. Такие программы оказываются наиболее эффек​тивными и детальными, так как описывают процесс обучения с разных сторон.
Integrate approach
Интегрированный подход к обучению основан на взаимосвязанном формиро​вании умений во всех четырех видах речевой деятельности — аудировании, говорении, чтении и письме.
Английский термин integrated approach можно соотнести с понятием «прин​цип взаимосвязанного обучения всем видам общения», которое широко рас​пространено в отечественной методике. Согласно данному принципу различ-
ные виды речевой деятельности могут выступать как цель и средство обуче​ния; так, например, обучение извлечению информации из текста (чтение как цель обучения) может сочетаться с последующим обсуждением прочитанного (чтение как средство обучения говорению) и написанием письменной работы на базе прочитанного и обсужденного материала (чтение и говорение как сред​ства обучения письму); см. Integrated skills, с, 91.
Нужно отметить, однако, что общепринятая последовательность работы над формированием видов речевой деятельности такова: аудирование, говорение, чтение и письмо. Так, при введении нового языкового материала его трени​ровка и формирование навыков осуществляются сначала в аудировании, за​тем в говорении и только после этого в чтении и письме.
Comprehension approach
Аудитивный подход основан на положении о том, что обучение иностранному языку должно имитировать процесс овладения детьми родным языком.
Согласно данному подходу процесс обучения строится на следующих прин​ципах:
* Аудирование как рецептивный вид речевой деятельности является ве​дущим в процессе обучения, формирование умений понимать устную речь должно опережать формирование продуктивных устно-речевых умений.
* Обучение продуцированию речи начинается только после того, как сфор​мированы умения понимать речь на слух.
*   Обучение должно строиться на переносе умений в аудировании на дру​гие виды речевой деятельности. Так, обучение устной речи должно опи​раться на перенос умений, которые уже сформированы в аудировании. *   Главное внимание должно уделяться значению изучаемого языкового
явления, а не его форме. *   Процесс обучения должен строиться так, чтобы избежать стрессового
воздействия на учащихся (Richards and Rodgers 1991, pp. 87-88). Данный подход реализуется в таких методах преподавания иностранных языков, как метод опоры на физические действия (см. Total physical response, с. 53), натуральный подход Крашена (см. Natural approach, с. 45) и других.
1.3. Language teaching methods: historical overview — Методы преподавания иностранных языков: исторический обзор
Grammar-translation method
Грамматика-переводной метод преподавания иностранных языков основы​вается на понимании языка как системы и опирается на когнитивный подход к обучению. Данный метод был широко распространен в Европе при обучении греческому и латыни, а в XIX веке стал использоваться в методике преподава​ния современных языков — французского, немецкого, английского. В США известен под названием «прусский метод».
Основными положениями грамматико-переводного метода являются сле​дующие:
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* Цель обучения — чтение литературы, поскольку иностранный язык рас​сматривается как общеобразовательный предмет и его роль заключается в развитии интеллекта и логического мышления учащихся. * Основное внимание уделяется письменной речи, обучение устной речи не предусматривается, говорение и аудирование используются только как средство обучения.
* Основной единицей обучения является предложение. (Были попытки использовать текст, но это направление — текстуально-переводной ме​тод — не получило широкого распространения, так как работа с текстом оказалась очень трудной для учащихся.)
* Обучение лексике осуществляется на материале слов, отобранных из тек​стов для чтения, широко используется двуязычный словарь, списки слов с их переводом на родной язык, заучивание, упражнения в переводе с родного и на родной язык.
* Грамматика изучается на основе дедуктивного и системного подходов, используются правила, переводные упражнения, сопоставление изучае​мого грамматического явления с соответствующими явлениями в род​ном языке.
* Перевод является целью и средством обучения, основным способом се-мантизации, поэтому большое внимание уделяется переводным упраж​нениям, экзаменационные задания в основном состоят из письменного перевода.
* Принцип опоры на родной язык является ведущим, что позволяет объяс​нять новые языковые явления и проводить сопоставление изучаемого явления с его эквивалентом в родном языке (Richards and Rodgers 1991, pp. 3-4).
Грамматико-переводной метод имел положительные и отрицательные сто​роны. Положительным можно считать то, что учащиеся знакомились с произ​ведениями на языке оригинала, грамматика изучалась в контексте, родной язык служил средством семантизации, использовался анализ, элементы срав​нения и сопоставления. Отрицательными чертами данного метода можно счи​тать следующие: обучение языку сводилось к изучению его грамматической структуры, преобладали пассивные формы работы, слишком большое внима​ние уделялось переводу.
Direct method
Прямой метод обучения был разработан в противовес грамматико-переводно-му методу. Его представителями являются М. Берлиц, Ф. Гуэн и О. Есперсен. В отечественной методике принято рассматривать группу прямых методов: прямой метод и натуральный метод (см. Natural method, с. 45), который явля​ется разновидностью прямого. К этой группе относятся также методы, появив​шиеся в связи с использованием в учебном процессе технических средств обучения: аудиолингвальный (см. Audiolingualism, с. 41), который был особен​но популярен в США, аудиовизуальный (см. Audiovisual method, с. 42), разра​ботанный во Фракции, и устный (ситуативный) метод обучения иностранным языкам (см. Situational language teaching, с. 43), который был широко распро​странен в Великобритании.
В настоящее время в США большое внимание уделяется исследованию та​ких современных методов, как метод обучения с опорой на физические дей​ствия (см. Total physical response, с. 53) и натуральный подход Крашена
(см. Natural approach, c. 45), которые также являются разновидностью прямо​го метода.
В основе прямого метода лежит идея о том, что обучение иностранному языку должно имитировать овладение родным языком и протекать естественно, без специально организованной тренировки. Название «прямой метод» выте​кает из положения о том, что значение иностранного слова, фразы и других единиц языка должно передаваться учащимся напрямую (directly), путем со​здания ассоциаций между языковыми формами и соответствующими им по​нятиями, которые демонстрируются с помощью мимики, жестов, действий, пред​метов, ситуаций общения и т. д.
Основными положениями прямого метода являются следующие: *   Обучение должно осуществляться только на иностранном языке, род​ной язык обучаемых, а также перевод с родного языка и с иностранного полностью исключаются из учебного процесса.
* Целью обучения является формирование умений устной речи. Из всех видов речевой деятельности предпочтение отдается аудированию и говорению, однако модификации прямого метода допускают разумное применение чтения и письма, способствующее закреплению нового ма​териала.
* Обучение лексике проводится на материале, отобранном в соответствии с принципом употребительности в устной речи. Единицей обучения явля​ется предложение. Введение и тренировка лексических единиц осу​ществляются на устной основе с помощью перифраза, наглядности, де​монстрации действий и предметов. При введении слов, обозначающих абстрактные понятия, используются такие приемы, как толкование, ан-тонимичные и синонимичные пары, оппозиции и т. д.
* Обучение грамматике осуществляется индуктивно (см. Deductive approach us. Inductive approach, с. 34), использование грамматических правил не допускается. Большое внимание обращается на грамматическую пра​вильность речи, ошибки исправляются по мере того, как учащиеся допу​скают их в речи.
* В качестве одной из задач обучения выдвигается формирование фонети​ческих навыков.
* Языковой материал градуируется по степени трудности (см. Grading, с. 79), и овладение им осуществляется строго в соответствии с разработанной программой.
* Широко используются имитативные приемы обучения, когда учащиеся повторяют за учителем фразы и предложения с целью добиться фонети​ческой и грамматической правильности речи.
В отечественной методике выделяют текстуально-имитативное и структурно-имитативное направления прямого метода. Первое основывается на работе с текстом: учитель читает его или рассказывает, сопровождая это жестами, ми​микой, толкованием и демонстрацией различных средств наглядности. Пере​вод текста не предполагается. Затем учащиеся получают задания имитативно-репродуктивного характера на овладение лексическим и грамматическим ма​териалом.
Структурно-имитативное направление использует предложение-структуру в качестве единицы обучения. Работа над структурами осуществляется с по​мощью языковых упражнений, которые предполагают многократное повторе​ние с целью создания стереотипов пользования выделенными структурами в устной речи.
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Прямой метод до сих пор успешно используется во многих европейских странах в частных языковых школах, работающих по системе Берлица. Поло​жительные стороны этого метода заключаются в том, что большое внимание обращается на фонетическую сторону речи, грамматическую правильность и безошибочность. Обучение осуществляется на конкретных программах, в ко​торых языковой материал строго градуирован и расположен в определенной последовательности.
Однако прямой метод не нашел широкого распространения в практике пре​подавания иностранного языка в средней школе в основном из-за полного исключения родного языка, что затрудняет семантизацию многих языковых явлений. Метод не является экономичным, он рассчитан на большое количе​ство учебных часов. В соответствии с данным методом преподавание должно осуществляться носителями языка, что также нереально в массовой средней школе.
Audiolingiialism /Audiolingual method / Mim—mem method
Аудиолингвальный метод преподавания иностранных языков основан на бихе​виористском подходе к обучению (см. Behaviourism, с. 24) и структурном на​правлении в лингвистике (см. Structural approach, с. 35). Суть метода состоит в том, что язык трактуется как «поведение», которому следует обучить. В соответ​ствии с данным методом язык должен быть представлен в виде небольших по объему и градуированных по трудности единиц, структур, которыми учащиеся овладевают путем их повторения, подстановки, трансформации и т. д. Роль учителя заключается в обеспечении закрепления изучаемых единиц в классе и дома. Учитель должен исправлять все ошибки, чтобы исключить их повторение в дальнейшем и обеспечить правильность речи.
Обучение иностранному языку в соответствии с аудиолингвальным мето​дом основывается на следующих принципах:
* Формирование навыков формообразования и употребления различных языковых структур (habits) путем механического повторения и запоми​нания «правильного поведения». Учащиеся заучивают образцы, диалоги, тексты и т. д., а затем переносят их в другие речевые условия. • Преимущество отдается устной речи по сравнению с письменной, исполь​зуется принцип устного опережения, когда учащиеся сначала изучают языковые явления в устной речи, а затем тренируются в их употребле​нии в письменной речи. Устная речь рассматривается как база, на основе которой осуществляется овладение письменной речью. Предлагается следующий порядок овладения видами речевой деятельности: аудиро​вание, говорение, чтение, письмо.
* В основе обучения лежит не анализ явлений языка и его системы, а речевая практика, которая понимается как выполнение действий по ана​логии. Обучение грамматике осуществляется индуктивным путем на материале строго отобранных структур — образцов предложений, прави​ла не объясняются. Широко используется дрилл (см. Drill, с. 135), транс​формационные и подстановочные упражнения языкового характера. Они выполняются по образцу, с опорой на модель или таблицу, часто хором вслед за учителем или диктором (при использовании магнитофонной записи), что и нашло отражение в названии метода.
* Лексика изучается не изолированно, а в контексте, значение лексиче​ской единицы объясняется на основе ситуации, в связи с чем большое
42
1. Language teaching: mewious and approacnes
внимание уделяется культурологическому аспекту преподавания языка, изучению системы культурных ценностей носителей языка.
*   Широкое использование наглядности.
Совершенно очевидно, что аудиолингвальный метод имеет целый ряд недо​статков, главными из которых являются: пассивность обучаемых, отсутствие инициативы со стороны учителя, тренировка языковой формы без опоры на значение изучаемого явления, а также недооценка когнитивных процессов обучения и роли письменной речи.
Несмотря на это аудиолингвальный метод получил широкое распростране​ние в разных странах, а элементы его до сих пор успешно используются в некоторых курсах. Положительными в данном методе являются следующие характеристики: наличие строгого отбора и четкой организации материала в зависимости от трудностей овладения им, использование разнообразных видов упражнений и большого количества наглядного материала.
Распространенность этого метода можно объяснить также и тем, что он базируется на тщательно разработанной психологической теории бихевиориз​ма и на принципах структурной лингвистики, обеспечивает учителя четкой и ясной технологией обучения и придает уверенность в себе.
Audiovisual method / Structural-global method
Аудиовизуальный (структурно-глобальный) метод обучения иностранным языкам основан на принципах структурной лингвистики и бихевиористском подходе и является разновидностью прямого метода. Аудиовизуальный метод был разработан в 1950-е годы во Франции в Высшей педагогической школе в Сен-Клу.
Название метода отражает его характерные черты: широкое использова​ние аудиовизуальных средств обучения (диафильмы, диапозитивы, кинофиль​мы) и технических средств (магнитофон, радио, телевидение); глобальная по​дача материала: магнитофонные записи текстов и кинофрагменты не разде​ляются на эпизоды, грамматические структуры также вводятся и тренируются целиком.
Аудиовизуальный метод, так же как и аудиолингвальный, опирается на положение бихевиоризма о том, что овладение единицей языка возможно только в результате многократного повторения и заучивания. В отличие от аудио-лингвального метода, который предполагает овладение языковыми структура​ми, аудиовизуальный метод не ограничивается рамками структур, а обращает большое внимание на употребление их в ситуациях, что делает этот метод более коммуникативно направленным.
Основными положениями аудиовизуального метода являются следующие: * Формирование устно-речевых умений является целью обучения, главное внимание уделяется аудированию и говорению. Последовательность овла​дения видами речевой деятельности такова: аудирование, говорение, чте​ние, письмо. Используется период устного опережения продолжительно​стью от полутора до двух месяцев.
* Устно-речевая направленность процесса обучения находит отражение в тщательном отборе языкового материала. Отбор осуществляется в ре​зультате анализа образцов устной речи, записанных на магнитофон, а основным принципом отбора является принцип функциональности (см. Functional approach, с. 81). Отбирается лексика, которая характерна для устно-речевой формы высказывания и отражает ее особенности.
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*   Родной язык полностью исключается из учебного процесса. Лексика вводится беспереводным, преимущественно контекстуальным способом. Переводные упражнения для ее тренировки не используются. *   Обучение грамматике осуществляется на материале структур, которые вводятся, воспроизводятся и тренируются глобально, не расчленяются на составляющие элементы; широко используется дрилл (см. Drill, с. 135). *   Ситуативный подход к обучению реализуется в рамках отбора кино- и телевизионных фрагментов, которые отражают основные ситуации об​щения. Эти ситуации впоследствии воспроизводятся обучаемыми и до​полняются новыми элементами.
*   Предполагается широкое использование различных технических средств обучения, аутентичных материалов и наглядности, что способствует мо​тивации учения и знакомит учащихся со страной изучаемого языка. При работе по данному методу занятие состоит из четырех этапов: «пред​ставление (глобальное восприятие материала, преимущественно интуитивное), объяснение (поэтапная проработка зрительно-слухового ряда при установке на полное усвоение его содержания и зрительно-слуховой синтез), закрепле​ние (образование речевых автоматизмов), развитие (формирование речевых умений на основе приобретенных знаний и навыков и свободное говорение в пределах темы урока и отработанных ситуаций общения)» (Глухов, Щукин 1993, с. 30).
Аудиовизуальный метод обучения до сих пор распространен во многих учеб​ных заведениях. Его элементы находят применение при обучении языку с использованием видеоматериалов. Популярность этого метода объясняется тем, что аутентичные материалы имитируют условия реальной языковой сре​ды носителей языка, способствуют развитию мотивации и интереса учащихся. Будучи разновидностью прямого метода, аудиовизуальный метод игнориру​ет необходимость обучения письменной речи, недооценивает роль родного языка учащихся, полностью исключает перевод. В соответствии с идеями бихевио​ризма большое внимание уделяется механическому повторению и заучива​нию, не учитывается творческий характер процесса обучения.
Situational language teaching (SLT) / The oral approach
Устный (ситуативный) метод обучения развился из прямого метода (см. Direct method, с. 39) и был основан на структурном направлении в лингвисти​ке и бихевиоризме в психологии. Метод появился в Великобритании в 1930-е годы, его сторонниками были известные британские ученые X. Палмер, А. Хорн-би и М. Уэст, которые предприняли попытку научно обосновать устную основу обучения и развить принципиальные положения прямого метода. Последова​тели устного метода впервые поставили вопрос о необходимости научного от​бора содержания обучения, градуирования изучаемого лексико-грамматичес-кого материала и последовательности овладения им с помощью определен​ных приемов и упражнений.
Устный метод базируется на следующих положениях:
* Лексика является одним из основных аспектов обучения языку и долж​на быть строго отобрана. Уэст и Палмер впервые проанализировали лек​сику английского языка на основе принципа частотности и отобрали из письменных текстов лексический минимум, включающий в себя 2000 наиболее частотных лексических единиц, владение которыми обеспечи​вает овладение английским языком. В 50-е годы Уэст пересмотрел этот
список и опубликовал лексический минимум (A General Service List of English Words), который стал справочником для учителей при разработ​ке учебных материалов.
* Грамматический материал должен изучаться не в виде системы правил, отражающей некую универсальную грамматику, как считали последова​тели грамматико-переводного метода, он должен представлять собой грам​матические структуры-образцы, отобранные из речи носителей языка. Палмер, Хорнби и другие британские лингвисты проанализировали грам​матическую систему английского языка и отобрали основные типы пред​ложений-образцов (sentence patterns), которые в дальнейшем использо​вались в качестве справочных материалов при составлении учебных программ, учебников и учебных пособий.
* Целью обучения является формирование умений во всех видах речевой деятельности, степень владения которыми должна быть приближена к уровню носителя языка.
* Устная основа обучения предполагает введение и тренировку языкового материала сначала в устных видах речевой деятельности (говорении и аудировании), а затем в письменных (чтении и письме). В соответствии с идеями прямого метода предлагается также использовать устное опе​режение: «немой» период времени (полтора-два месяца), в течение кото​рого учащиеся только слушают и запоминают, а затем говорят, читают и пишут.
* Ситуативность является ведущим принципом обучения. Языковой ма​териал вводится и тренируется в ситуациях, что позволяет учащимся скорее овладеть значением изучаемого явления, не ограничиваться тре​нировкой его формы. В отличие от аудиолингвального метода грамма​тические структуры в виде предложений-образцов также подлежат усво​ению в ситуациях. Под ситуацией понимается «использование различ​ных предметов, объектов, картин и реалий наряду с действиями и жестами с целью демонстрации значения изучаемой языковой единицы» (Richards and Rodgers 1991, p. 38).
* Учебные программы строятся по структурному принципу, ситуативный подход в разработке программ не используется. Программы представ​ляют собой списки грамматических структур, подлежащих усвоению, которые градуируются по трудности и разбиты на группы в зависимости от последовательности овладения ими. В программы входят и списки лексических единиц для наполнения отобранных структур.
* Основными приемами, которые использует учитель, являются дрилл (см. Drill, с. 135), повторение и заучивание. В методической литературе хорошо известны подстановочные таблицы Палмера, на которых вы​полняются упражнения. Предполагается, что, заучив языковой матери​ал в учебных ситуациях, учащиеся смогут перенести его в другие усло​вия и использовать в реальном общении. Большое внимание уделяет​ся грамматической правильности речи, ошибки исправляются учителем немедленно, учащиеся должны повторить и запомнить правильный ва​риант.
* Учителю отводится ведущая роль в процессе обучения. Обучаемые слу​шают и воспроизводят изучаемый материал, а затем используют его в самостоятельных высказываниях. При этом инициатива и творчество учащихся ограничены рамками задействованных приемов обучения.
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Устный (ситуативный) метод имеет положительные и отрицательные сто​роны. Его представители внесли большой вклад в методику преподавания иностранных языков, так как занимались разработкой теории методиче​ского подхода к отбору лексики и составлением лексических и грамматиче​ских минимумов, развили структурный подход к обучению грамматике (см. Structural approach, с. 35), заложили основы ситуативного подхода к обу​чению, а также определили особенности рецептивного и репродуктивного владения иностранным языком, разработали учебные пособия и справочни​ки для учителей. Классическим примером учебника, составленного по зако​нам устного метода, является «Streamline English» Хартли и Вайни (Hartley and Viney), изданный в 1979 году и неоднократно переиздававшийся.
Отрицательными чертами данного метода являются преувеличение роли устного опережения, механического заучивания и имитации, а также опора на неосознанное овладение языком.
Идеи Палмера, Уэста и других британских лингвистов — основоположни​ков устного метода получили широкое распространение в разных странах мира и до сих пор пользуются популярностью в России.
Natural method
Натуральный метод обучения иностранным языкам является разновидно​стью прямого метода (см. Direct method, с. 39); он был широко распространен в XIX веке. Термины «прямой метод» и «натуральный метод» часто использу​ются как синонимы.
Натуральный метод имеет следующие характеристики.
*  Обучение строится по такому же принципу, что и овладение ребенком
родным языком, то есть естественным (натуральным) путем, *   Основной целью обучения является формирование устно-речевых уме​ний; значение письменной речи недооценивается.
® Процесс обучения направлен на интенсивную тренировку грамматиче​ских структур и лексических единиц. Использование внешней нагляд​ности для семантизации и тренировки лексики.
Натуральный метод, будучи разновидностью прямого метода, имеет те же недостатки. Идеи натурального метода, как и прямого метода в целом, послу​жили основой для разработки других методов и подходов, в частности нату​рального подхода Крашена (см. Natural approach, с. 45), метода «общины» (см. Community language learning, с. 49) и других.
Natural approach
Натуральный подход Крашена — метод обучения, разработанный в начале 1980-х годов С. Крашеном и Т. Тэреллом (Krashen and Terrell 1983) на базе известных в методике прямого и натурального методов. Авторами были рас​смотрены, уточнены и обоснованы теоретические положения названных мето​дов, и в результате был разработан теоретический подход к обучению, который в значительной степени повлиял на методику преподавания иностранных язы​ков на Западе и нашел свое отражение во многих современных методах. Кра​шен описал положения, связанные с теорией овладения иностранным языком, а Тэрелл — вопросы организации обучения.
Характерной чертой этого метода является опора на процесс естественного
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овладения иностранным языком (acquisition) в отличие от изучения (см. Lear​ning, с. 157) и обучения (см. Teaching, с. 155). В отличие от натурального и прямого методов, которые строились на безошибочности речи, повторении струк​тур за учителем и их запоминании, натуральный подход Крашена больше внимания уделяет погружению в языковую среду (langnuage exposure) с помо​щью обильного слушания на иностранном языке, прежде чем учащиеся на​чнут говорить на нем.
Крашен описывает пять теоретических положений-гипотез, на которых стро​ится овладение иностранным языком. Эти положения легли в основу нату​рального подхода.
* Acquisition—learning hypothesis — теория «овладение — изучение». Под овладением Крашен понимает неосознанный процесс, когда учащийся употребляет лексическое или грамматическое явление, лишь смутно от​давая себе отчет в его структуре. Под изучением же понимается созна​тельное овладение языком, основанное на правилах. Изучение языка связывается с эксплицитными, дедуктивными, формальными и когни​тивными процессами, а овладение языком — с имплицитными, индук​тивными, неформальными процессами, основанными на восприятии це​лостных структур.
• Natural order hypothesis — естественная последовательность овладе​ния явлениями иностранного языка. Существует определенная (есте​ственная) последовательность овладения грамматическими структура​ми, которая зачастую не совпадает с последовательностью, заложенной авторами в учебники, пособия и учебные программы. Искусственный порядок изучения грамматических структур противоречит естественно​му и мешает усвоению материала. Неосознанное имитативное овладение некоторыми структурами оказывается намного легче и эффективнее, чем усвоение правил их образования.
в Monitor hypothesis — теория «редактора». Процесс овладения языком отличается от процесса его изучения. При изучении языка задействует-ся «редактор», который в виде свода правил, формальных объяснений и тренировки управляет процессом учения. По степени зависимости от «редактора» учащихся можно разделить на три группы: 1) monitor under-users — учащиеся, которые в меньшей степени зависят от правил; 2) monitor overusers — учащиеся, которые преувеличивают роль правил и не могут обходиться без постоянного обращения к форме изучаемого явления; 3) optimal monitor users — учащиеся, которые используют пра​вила оптимально, в разумных пределах.
* Comprehensible input hypothesis — сообщение (ввод) информации, до​ступной усвоению (под информацией понимается как ее содержание, так и языковая форма). Согласно данному положению необходим не​кий устный период, когда учащиеся только воспринимают сообщаемые учителем сведения, согласно формуле i + 1, где i — известная учащимся информация, 1 — порция незнакомой информации, доступной догадке. Таким образом, языковой уровень сообщаемой информации всегда не​сколько выше уровня компетенции учащегося, что способствует посто​янному движению вперед.
® Affective filter hypothesis — теория «эмоционального фильтра», согласно которой у каждого учащегося есть индивидуальные барьеры, мешающие овладению языком. Для снижения влияния «эмоционального фильтра»,
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то есть для преодоления существующих барьеров, необходимо сообщать информацию, доступную пониманию учащегося и не содержащую боль​шого количества трудностей (comprehensible input), а также создавать соответствующий эмоциональный настрой, комфортные условия для изу​чения языка.
Теоретические положения, разработанные Крашеном, во многом противо​речивы. Одним из главных является противоречие между естественным (не предполагающим разработки последовательности усвоения) овладением грам​матическим материалом и формулой i + 1, где невозможно рассчитать и конкретизировать 1, если не определена последовательность овладения мате​риалом и величина i фактически остается неизвестной.
Многие из описанных Крашеном гипотез уже известны в методике. Так, теория i + 1 есть не что иное, как положение о необходимости формирования умений языковой и контекстуальной догадки. Теория «эмоционального филь​тра» , в сущности, отражает методическое положение о необходимости выделе​ния трудностей усвоения языкового материала разного уровня и разработки упражнений, направленных на их снятие.
Для натурального подхода Крашена характерны следующие черты: в Преподавание языка ориентировано на быстрейшее достижение комму​никативных целей, на формирование коммуникативной компетенции, а не на изучение грамматических форм и последовательное введение одного правила за другим. Большая часть времени отводится выполнению ком​муникативных заданий, а изучение и тренировка языковых форм осу​ществляются учащимися дома с помощью специально разработанных упражнений-инструкций и объяснений.
*Учитель обеспечивает учащимся возможность овладевать языком есте​ственным образом, а не целенаправленно изучать его. Учащиеся могут и должны допускать ошибки, исправлять которые нет необходимости, так как это влияет на общий настрой, снижает мотивацию и не способствует естественной коммуникации.
*   Главное внимание уделяется расширению словарного запаса учащихся,
так как с помощью лексики можно понять и передать любое содержание,
даже если уровень сформированности грамматических навыков очень
низкий.
*  Факторы эмоционального воздействия являются ведущими, в то время
как когнитивные процессы практически не учитываются. Процесс обучения включает в себя три этапа: предречевой (comprehension / preproduction), начальный речевой (early speech production), речевой (speech emergence). Предречевой, или устный, этап может длиться от четырех-пяти занятий до нескольких месяцев, когда учащиеся осуществляют обильное слу​шание и реагируют на полученную информацию с помощью движений, жестов, наглядных пособий и других средств, которые исключают говорение. Допус​каются краткие ответы на родном языке. Речь учителя состоит из коротких предложений, построенных из простых структур, в ней отсутствуют сокращен​ные формы, на этом этапе для нее характерен замедленный темп, паузы про​должительны.
Второй этап, начальный речевой, начинается после того, как учащиеся овла​дели 500 лексическими единицами. Речь учащихся ограничена краткими отве​тами, которые содержат одно-два слова, или ответами на альтернативные во​просы, а также заданиями на дополнение предложений одним-двумя словами.
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Третий этап — речевой, для него характерно использование игр, проблем​ных и ролевых заданий, решение которых предполагает подлинно речевую коммуникацию.
Натуральный подход Крашена имеет целый ряд недостатков, основные из них следующие:
в   Считается, что овладение иностранным языком должно строиться по
тем же принципам, что и овладение родным языком.
* Исключается роль когнитивных процессов, что отрицательно сказывает​ся на усвоении материала.
9 Отрицается необходимость работы над языковой формой высказывания. Выдвигая в качестве основной цели обучения формирование коммуни​кативной компетенции (communicative competence), авторы не учиты​вают, что лингвистическая компетенция является ее составной частью и ей следует отдавать должное.
в Обучение на основе устного опережения и продолжительный устный период не способствуют развитию всех видов речевой деятельности, тор​мозят создание устойчивых связей между звуковым и графическим образами явлений, что так важно при обучении языку, особенно англий​скому, в котором имеются существенные расхождения между звуковым и графическим строем.
Положительным в натуральном подходе является признание необходимо​сти формирования коммуникативной компетенции, опора на гуманистический подход и учет личностных особенностей обучаемого.
Communicative method / Communicative language teaching (CLT)
Коммуникативный метод обучения иностранным языкам основан на ком​муникативном подходе (см. Communicative approach, с. 29), принципиальные положения которого по-разному трактуются учеными, следствием чего явля​ется многообразие толкований этого метода.
Многие современные зарубежные ученые придерживаются крайней точки зрения: рассматривают коммуникативный метод в чистом виде. Они считают, что процесс обучения должен опираться только на содержательную сторону, реальное общение и исключать работу над языковой формой. Для этого необ​ходимо использовать подлинно коммуникативные задания, адекватные постав​ленной цели (см. Task, с. 123). Принцип сознательности обучения при этом недооценивается, и не учитываются когнитивные процессы, характерные для овладения иностранным языком.
Другая крайность характерна для некоторых отечественных методистов и практиков, которые, декларируя применение коммуникативного метода, на деле обучают системе языка, используют формальные языковые упражнения и лишь на завершающем этапе работы над темой предлагают учащимся составить диалоги или высказать собственное мнение по проблеме.
Большинство отечественных и зарубежных методистов принимают такое толкование коммуникативного метода, в соответствии с которым процесс обу​чения должен разумно сочетать системный и содержательный подходы, вклю​чать в себя работу как над формой (accuracy), так и над содержательной сторо​ной речи (fluency). Такая трактовка коммуникативности позволила отече​ственным методистам ввести термин «коммуникативно-когнитивный метод», то есть привлечь внимание к когнитивной стороне процесса овладения ино​странным языком, когда язык изучается вне языковой среды и многие осо-
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бенности его употребления, в частности социокультурные, усваиваются на уровне знаний. Существование различных вариантов коммуникативного метода по​зволяет сделать вывод о том, что метод еще не сформировался, и его развитие будет, вероятно, идти по различным направлениям, отражающим специфику обучения иностранному языку в различных условиях.
1.4. Fringe / alternative methods — Нетрадиционные (альтернативные) методы преподавания иностранных языков
Community language learning (CLL) / Counselling learning
Метод «общины» (метод «советника») был разработан американским пси​хологом Ч. Курраном. В основе метода лежит гуманистический подход к обу​чению и психологическая теория «советника» (counselling psychology), суть которой заключается в том, что людям необходима помощь советника-психо​лога, а его консультации и участие желательны в любом виде социальной деятельности человека, в том числе в образовании. «Советник» призван ока​зывать помощь, консультировать и всячески поддерживать своих «клиентов»-учащихся в процессе обучения.
Метод «общины» характеризуется следующими чертами:
•
В соответствии с гуманистическим подходом к обучению учащимся
принадлежит ведущая роль в организации и построении курса. Обучае​
мые определяют содержание обучения и выбирают удобный для них
темп и режим работы.
в Учитель выступает в роли «советника»-информанта, который подска​зывает учащимся фразы, необходимые им для общения на иностран​ном языке. Он не должен претендовать на роль лидера или руководи​теля учебного процесса, не должен заставлять учащихся принимать участие в процессе общения, если они этого не хотят. Учитель находит​ся на втором плане и лишь советует, подсказывает учащимся, как луч​ше оформить ту или иную фразу. Он должен быть носителем языка или очень хорошо владеть языком, так как в процессе общения уча​щийся вправе запросить любую необходимую информацию.
•
Программа обучения специально не разрабатывается, так как процесс
обучения строится таким образом, что учащиеся спонтанно выбирают
интересующую их тему и языковые средства. Используемый материал
может быть в дальнейшем зафиксирован преподавателем, однако это не
означает, что он будет закрепляться на последующих занятиях, так как
учащиеся вправе каждый раз выбирать новую тему.
« Основным приемом обучения является перевод с родного языка на ино​странный, когда учитель-информант предлагает учащимся иноязычный вариант фраз, которые обучаемые запрашивают на родном языке.
•
Организация процесса обучения строится следующим образом: учащие​
ся работают в группе, они сидят вокруг стола лицом друг к другу и
обсуждают на родном языке, о чем хотят побеседовать, при этом жела​
тельно достижение совместного решения. Затем начинается общение на
иностранном языке. При этом обучаемые произносят фразу на родном
языке и прибегают к помощи учителя-информанта для ее правильного
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оформления на иностранном. Учитель сидит в стороне и наблюдает за обсуждением, а затем включается в процесс беседы, предлагая эквива​ленты на иностранном языке. Учащиеся повторяют фразы целиком по нескольку раз, а затем записывают их на магнитофон, который стоит на столе, для того чтобы прослушать их, если это понадобится. Проводятся также встречи-обсуждения, когда учащиеся на родном языке обменива​ются впечатлениями по поводу процесса обучения, вносят коррективы в ход обучения, высказывают пожелания друг другу.
Приверженцы метода «общины» отмечают его подлинно гуманистический характер, направленность на личность учащегося и отсутствие стресса в про​цессе учения. Противники метода высказывают сомнения по поводу возмож​ности переноса системы «советников», принятой в психологии, в процесс обу​чения иностранному языку.
Использование метода «общины» предполагает специальную подготовку учителей, так как учителя школ и преподаватели иностранного языка вузов не являются психологами и не могут правильно и эффективно использовать нужные психологические приемы. Отсутствие программ и планов, конкрет​ных целей и задач курса обучения также не способствует широкому распро​странению этого метода, особенно в условиях массовой средней школы.
Suggestopedia / Lozanov method
Суггестопедический метод (метод Лозанова) получил свое название от терми​нов «суггестология» — наука о внушении — и «суггестопедия» — раздел суг​гестологии, посвященный теории и практике применения внушения в педаго​гике. Этот метод был разработан и апробирован в 1960-е годы в Болгарии под руководством ученого-психиатра и педагога Г. Лозанова.
Отличительной чертой суггестопедического метода обучения является рас​крытие резервов памяти, повышение интеллектуальной активности учащихся, использование внушения, элементов йоги, медитации и релаксации. Метод Лозанова основан на активизации резервных возможностей человека, которые недостаточно используются в педагогике, но позволяют существенно увели​чить объем памяти и способствуют запоминанию большего количества мате​риала за единицу времени. На основании этого суггестопедический метод от​носят к интенсивным методам.
Основными средствами активизации резервных возможностей человека, по Лозанову, являются следующие:
*Авторитет (authority). Личность учителя играет ведущую роль в процес​се обучения. Определенные качества, которыми должен обладать учи​тель (уверенность в себе, умение вести урок в соответствии со специфи​кой метода, внешние данные, энтузиазм и др.), способствуют повышению его авторитета и помогают завоевать расположение учащихся, что не​обходимо для успешного обучения.
*Инфантилизация (infantilization). Под этим термином понимается «со​здание в группе обстановки разумно организованного коллектива, в ре​зультате чего учащиеся оказываются в благоприятных для обучения условиях взаимного доверия, освобождаются от напряженности и ско​ванности» (Глухов, Щукин 1993, с. 83). Использование ролевых игр, му​зыки и комфортные условия для занятий позволяют учащимся обрести чувство уверенности в себе, обеспечивают благоприятные возможности для овладения учебным материалом.
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* Двуплановость (double-planedness). Положение о двуплановости пове​дения человека означает, что человек использует жесты, мимику, инто​нацию и определенную манеру держаться для того, чтобы оказать вли​яние на собеседника, расположить к себе окружающих. Таким обра​зом, двуплановость, или второе «я» учителя, способствует созданию его авторитета, а также помогает раскрепощению, релаксации и инфан-тилизации обучаемых. Кроме того, принцип двуплановости предпо​лагает одновременное привлечение процессов осознанного и неосоз​нанного овладения языковым материалом и устно-речевой деятель​ностью.
* Интонация (intonation), ритм (rhythm) и концертная псевдопассивность (concert pseudo-passiveness). Слушание, согласно суггестопедическому методу, должно быть организовано определенным образом. Особые тре​бования предъявляются к интонации и ритму звучащего материала. Текстовой материал «исполняется» преподавателем в определенном ритме в сопровождении специально подобранной музыки. Музыка, так же как и интонация, ритм, отмечают некоторые ученые-исследователи метода Лозанова, должна иметь определенную частоту (соответствовать частоте сердцебиения и дыхания человека) и способствовать релаксации и медитации, что приводит учащихся в состояние так называемой «кон​цертной псевдопассивности», когда они лучше воспринимают и запоми​нают материал.
Суггестопедический метод Лозанова положил начало развитию в отечествен​ной методике целого ряда интенсивных методов, основными из которых явля​ются метод активизации резервных возможностей личности и коллектива (или метод активизации Китайгородской), метод погружения (А.С. Плесневич), гип​нопедия (Э.В. Сировский), релаксопедия и другие. В качестве цели обучения последователи интенсивных методов выдвигают обучение устно-речевому об​щению в сжатые сроки при максимальной концентрации часов.
Сторонники интенсивных методов переосмыслили и развили многие поло​жения метода Лозанова. Так, Г.А. Китайгородская обращает особое внимание на личность обучаемого, его творческий и интеллектуальный потенциал и роль в коллективе.
Метод активизации Китайгородской привносит в интенсивные методы эле​менты личностно-ориентированного обучения (см. Learner-centred approach, с. 31) и рассматривает обучение как процесс общения и диалога, который носит характер взаимно опосредованной активности между преподавателем и учащимися, когда учение играет ведущую роль по сравнению с обучением. Г.А. Китайгородская пересматривает содержание термина «авторитет» и говорит о творческой роли преподавателя, создании доверительных отноше​ний в группе и между преподавателем и группой, которые способствуют повы​шению мотивации и эмоционального тонуса аудитории, обеспечивают раскры​тие резервов личности учащегося (Китайгородская 1986, с. 7). Метод активизации опирается на следующие принципы: *двуплановость;
*поэтапно-концентрическая организация занятий;
глобальное использование всех средств воздействия на психику учащихся; устное опережение;
использование индивидуального обучения через групповое; взаимодействие ролевых и личностных элементов в обучении (Глухов, Щукин 1993, с. 121-122).
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Некоторые положения и элементы этого метода широко используются в практике преподавания иностранных языков в России, особенно в условиях неязыковых вузов и на краткосрочных курсах.
Суггестопедический метод, как и все интенсивные методы, вызывает интерес учащихся и преподавателей, так как направлен на обучение общению в сжатые сроки и результаты оказываются ощутимыми уже через несколько занятий.
Отрицательные стороны названных методов заключаются в том, что речь учащихся изобилует ошибками, а при реальном общении с носителями языка это затрудняет понимание. Обучение по методу Лозанова требует специальной подготовки преподавателя и поэтому имеет определенные ограничения в ис​пользовании.
The silent way
Метод «тихого» обучения (метод Гаттеньо) опирается на структурный под​ход в лингвистике (см. Structural approach, с. 35) и гуманистическое направ​ление в психологии (см. Humanistic approach, с. 28). Автором этого метода является К. Гаттеньо (Gattegno 1972), который перенес свой опыт создания программ по обучению математике и чтению на родном языке на методику преподавания иностранных языков.
Название метода отражает идею автора о том, что инициатива на уроке должна исходить от учащихся, речь которых занимает большую часть учебно​го времени, а учитель должен говорить на уроке как можно меньше. Обучение в тишине, в противовес повторению и воспроизведению за учителем, становит​ся приемом, который способствует мыслительной деятельности и концентра​ции учащихся при выполнении задания.
Основными положениями метода «тихого» обучения являются следующие: * Процесс овладения иностранным языком отличается от процесса овла​дения ребенком родным языком, поэтому обучение иностранному язы​ку должно носить «искусственный» характер и быть специальным об​разом организовано.
* Обучение грамматике основано на индуктивном подходе и на изучении правил. Единицей обучения является предложение-структура. За пери​од учения учащиеся должны овладеть определенным набором таких структур.
® Лексический материал отбирается по трем направлениям: 1) лексика, отражающая повседневные жизненные ситуации и относящаяся к те​мам «Еда», «Покупки», «Путешествия» и т. д.; 2) лексика, необходимая для передачи специфической информации, например, в беседе, при об​суждении проблем, которые предполагают использование эмоционально окрашенного лексического материала; 3) функциональная лексика (пред​логи, союзы, вспомогательные глаголы и т. д.).
в Учащиеся играют ведущую роль на уроке, поэтому в процессе обучения акцент смещается с обучения на учение, которое рассматривается как творческий процесс. Учащиеся выдвигают гипотезы, исследуют пробле​мы и решают их по-своему, не полагаясь на способы учения, предлагае​мые учителем. В процессе учения у учащихся вырабатываются собствен​ные «внутренние критерии», на которые они опираются при решении вопроса о том, что верно с точки зрения языковой нормы, а что нет. Зачастую это происходит путем проб и ошибок. в Отличительной чертой метода является своеобразная роль учителя, ко-
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торая заключается в том, что он должен быть молчаливым наблюдате​лем, бесстрастным судьей, не реагировать положительно на успехи уча​щихся или отрицательно на их ошибки. Учитель должен помогать уча​щимся, но оставаться эмоционально нейтральным и даже безразличным. « Язык рассматривается в качестве заместителя физических действий, по​этому в обучении применяется симуляция всевозможных действий, кото​рые выполняются учащимися и сопровождаются речевыми высказыва​ниями с опорой на наглядный материал.
•
В процессе обучения используются приемы, характерные для аудиолинг-
вального и ситуативного методов, суть которых состоит в выполнении
действий по образцу, имитации и самостоятельном воспроизведении
высказывания. Применяются различные виды опор: таблицы, схемы,
картины, предметы и т. д. Используются цветные деревянные палочки
(cuisenaire rods), названные так по имени их создателя Дж. Квизинера,
который впервые использовал их в преподавании математики. Палочки
различны по длине и цвету и могут служить символами для их обоз​
начения, для сравнения размеров, составления планов и схем или изоб​
ражать людей. Кроме палочек предлагаются специальные таблицы (fidel
charts), которые представляют собой условные знаки, используемые при
обучении произношению.
Применение метода «тихого» обучения имеет определенные ограничения, так как предполагает высокую степень заинтересованности учащихся и нали​чие внутренней мотивации, что не всегда реально в условиях общеобразо​вательной средней школы. Используемые ситуации не отражают коммуника​тивных интенций учащихся, носят искусственный характер, так как их отбор ограничен возможностями наглядного материала.
Положительной чертой этого метода является стимулирование самостоя​тельности учащихся и использование в процессе обучения разнообразных опор и наглядных пособий.
Total physical response (TPR)
Метод опоры на физические действия разработан психологом Дж. Ашером и основан на структурной лингвистике, бихевиоризме и гуманистическом на​правлении в обучении, а также на положении психологии о координации речи и физических действий, которые ее сопровождают. Метод развивает идеи на​турального метода (см. Natural method, с. 45), суть его состоит в том, что при обучении иностранному языку необходимо имитировать процесс овладения детьми родным языком, который усваивается параллельно с выполнением соответствующих физических действий.
В процессе овладения родным языком дети сначала учатся понимать на слух сложные и длинные структуры, а лишь потом воспроизводят их в речи. Понимание структур облегчается, если они сопровождаются физическими дей​ствиями, выполняемыми окружающими или самими детьми.
Предполагается, что, как и малыши, которые слушают и понимают родите​лей, но ничего не говорят, взрослые должны иметь период восприятия речи на иностранном языке, когда они только слушают, понимают, выполняют физи​ческие действия (см. Comprehension approach, с. 38).
Метод базируется на следующих положениях:
•
Основной целью обучения является формирование устно-речевых уме​
ний у начинающих изучать язык. Восприятие и понимание рассматри-
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ваются как необходимые средства для достижения цели обучения, т. е. аудирование есть средство овладения говорением. Говорение представ​ляет собой в основном воспроизведение фраз-команд, услышанных в речи учителя. Диалогическая речь и диалогические тексты считаются труд​ными для усвоения и предлагаются лишь после 120 часов обучения. Чтение и письмо также могут использоваться на более поздних этапах в качестве средств обучения грамматике и лексике.
· Аудирование является ведущим видом речевой деятельности, обучение
которому строится на восприятии, понимании и выполнении соответ​
ствующих команд учителя, а затем товарищей по группе.

· Единицей обучения является предложение, которое представляет собой
грамматическую структуру. Основная часть структур — команды в по​
велительном наклонении, которые учащиеся должны выполнять, совер​
шая соответствующие физические действия.
· Обучение строится на основе строго разработанной программы струк​
турного типа (см. Structural syllabus, с. 86); ее главными элементами
являются грамматические структуры и лексические единицы, которыми
должны овладеть учащиеся.

в Обучение грамматике осуществляется индуктивно (см. Deductive approach us. Inductive approach, с. 34). Основной грамматической формой являет​ся повелительное наклонение, которое служит стимулом к выполнению физических действий учащимися. Лексика является средством напол​нения отобранных структур. При отборе лексических и грамматических единиц учитывается не частотность и употребительность, а возможность использования отобранной лексики в конкретных учебных ситуациях. Кроме того, принимается во внимание степень доступности структуры для учащихся. Если овладение затруднено, то языковая единица исклю​чается из программы и к ее изучению возвращаются на более позднем этапе.
в Для данного метода характерно толерантное отношение к ошибкам: на начальном этапе они не исправляются. Учитель должен быть так же терпелив к ошибкам начинающих, как родители относятся к ошибкам малышей. На более поздних этапах можно прерывать учащихся и ис​правлять ошибки.
9 Основным приемом обучения является дрилл (см. Drill, с. 135). На бо​лее поздних этапах предлагаются элементы ролевой игры (см. Role play, с. 148) с использованием слайдов, после показа которых учащиеся вы​полняют команды учителя или разыгрывают сцены в соответствии с просмотренным материалом, а также сами дают команды друг другу.
* Учащиеся практически не влияют на процесс обучения, так как он стро​го контролируется учителем. Они играют роль слушателей и исполните​лей действий. Несмотря на это создатели данного метода относят его к гуманистическим (см. Humanistic approach, с. 28), полагая, что он снима​ет стресс, связанный с усвоением языковой формы, дает возможность обучаемому вести себя свободно, в соответствии с биопрограммой, кото​рая характерна для человека при овладении родным языком.
в Учителю принадлежит ведущая роль в процессе обучения. Он отбирает материал и составляет программу, выбирает приемы обучения. Предпо​лагается, что учитель не столько обучает, сколько демонстрирует исполь​зование языкового материала, стимулирует умственную деятельность учащихся, способствует развитию учебных умений.
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Метод опоры на физические действия может использоваться в основном на начальном этапе обучения. Приверженцы метода недооценивают роль чтения и письма в учебном процессе, обучение говорению и аудированию осуществ​ляется на ограниченном языковом материале, который не соответствует ком​муникативным потребностям обучаемых. Жесткая последовательность в обу​чении: сначала аудирование, затем говорение — отрицательно сказывается на формировании устно-речевых умений учащихся. Следует отметить, однако, что приемы, характерные для данного метода, используются в рамках других ме​тодов и доказали свою эффективность.
1.5. New developments in language teaching — Обзор современных зарубежных методов
Computer assisted language learning (CALL)
Обучение иностранному языку с помощью компьютера опирается на бихеви​ористскую теорию и личностно-ориентированный подход в педагогике.
Компьютерное обучение получило широкое распространение в методике преподавания иностранных языков благодаря разработке индивидуального под​хода к обучению, достижениям в области программированного обучения и компьютерной лингвистики, исследованиям возможностей машинного пере​вода. Широкое распространение компьютера в современной жизни, а также специальные знания, которые необходимы преподавателю при его использова​нии, позволяют говорить об обучении с помощью компьютера как о направле​нии в методике преподавания иностранных языков.
Первые компьютерные программы, появившиеся в 1960—70-е годы, пред​ставляли собой грамматические и лексические языковые упражнения (см. Drill, с. 135). В 70-е годы разработчики стали обращать больше внимания на содер​жательную сторону программ. Исследования в области искусственного интел​лекта (artificial intellect — AT) позволили значительно улучшить программы и ориентировать их на формирование коммуникативных умений обучаемых. Однако проблема коммуникативной направленности компьютерных программ по-прежнему остается актуальной и далека от разрешения.
В настоящее время выделяются следующие группы программ: » тренировочные программы для индивидуальной работы дома или в ком​пьютерных классах, ориентированные на овладение грамматическими формами, лексическими единицами и отдельными речевыми образцами, а также программы по обучению чтению и письму, предполагающие ис​пользование текстового редактора;
· текстовые программы для индивидуальной, парной и групповой работы,
позволяющие модифицировать текст: расставлять знаки препинания, пе​
регруппировывать предложения, редактировать текст и т. д.;
· игровые программы, построенные на проблемных ситуациях и способ​
ствующие мотивации учащихся;
в тестовые программы, позволяющие осуществлять различные виды тес​тирования;
« базы данных и программы, разработанные на их основе (Brown 1994b, p. 153).
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Первая группа программ представляет собой известные в методике при​емы, например восстановление. Создатели данных программ стремятся сде​лать их интерактивными, т. е. предусматривают активное участие обучаемых в выполнении заданий.
Программы второй группы в большей степени ориентированы на содер​жательную сторону обучения. Среди них наиболее распространенной явля​ется программа «Составь рассказ» (Story Board). В основе программы ле​жит прием восстановления (см. Reconstruction, с. 132), когда на экране появляется короткий текст, в котором сохранены знаки препинания и назва​ние, а вместо слов оставлены черточки. Задача учащихся — восстановить текст. Программой также предусмотрены режимы, которые позволяют уча​щимся регулировать степень трудности выполняемых упражнений, то есть решать, в какой последовательности пропускать слова, использовать или нет ключи и т. д.
Третья группа программ — это разного рода игры, которые широко извест​ны и популярны среди детей и взрослых.
Тестовые программы предназначены в основном для итогового контроля, выставления отметок и определения уровня владения языком учащимися. Эти программы могут быть и обучающими, так как предполагают самостоя​тельную подготовку учащихся к экзаменам. Они снабжены ключами и ин​струкциями, которые помогают учащимся при самостоятельной работе.
Среди программ пятой группы можно назвать программы, которые позво​ляют выяснить дериваты слова, сочетаемость искомого слова, его частотность, а также знакомят с употреблением того или иного слова в более широком контексте.
Отмечаются следующие преимущества компьютерного обучения: *   Компьютерные обучающие программы являются новшеством, поэтому даже самые обычные задания в компьютерном исполнении представля​ются более интересными и привлекательными.
* Компьютерные программы — очень эффективное средство самообучения и материал для самостоятельной работы. Многие из них рассчитаны на то, что учащийся сам может задать степень сложности. Обучение с помо​щью компьютерных программ основано на постоянной обратной связи в виде ключей, подсказок, инструкций, на которые учащийся может опи​раться.
® Компьютер предполагает огромные возможности в варьировании зада​ний и применении разных видов ТСО. Его можно подключать к магни​тофону, видеомагнитофону, используя аудио- и видеоматериал в каче​стве опоры.
* Использование компьютера при изучении языка способствует повыше​нию общей компьютерной грамотности обучаемых, что так необходимо в современном мире.
Имеется и ряд недостатков при обучении языку с помощью компьютера: *   Учащиеся, которые не пользуются компьютером, должны потратить много времени на знакомство с ним, что затрудняет обучение языку и отрица​тельно сказывается на мотивации.
в Выполнение компьютерных заданий предполагает индивидуальную ра​боту, что не способствует формированию коммуникативных умений уча​щихся. Известно, что использование в процессе обучения различных режимов работы оказывается более эффективным.
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в Компьютерные программы направлены в основном на формирование умений в чтении и письме. Вопрос разработки программ, призванных способствовать развитию умений в аудировании и говорении, требует еще серьезных исследований.
* Компьютерные программы, предназначенные для развития коммуника​тивной компетенции, отражают ход мыслей и стиль коммуникации их создателя. Зачастую они не совпадают с логикой обучаемого. Это приво​дит к тому, что правильная реакция обучаемого может быть отвергнута компьютером как неверный вариант.
в Разработка программ требует значительных временных и материаль​ных ресурсов, и многие ученые подвергают сомнению необходимость и эффективность огромных материальных затрат, которые влечет за собой компьютерное обучение.
Многие методисты и исследователи считают, что компьютерные программы занимательны, интересны, повышают мотивацию обучения, способствуют раз​витию компетенции учащихся, но по своей природе они не предназначены для формирования коммуникативной компетенции во всем ее многообразии и никогда не смогут заменить учителя на уроке.
Consciousness-raising approach (CRA)
Сознательно-ориентированный подход основан на осознании формы язы​кового явления — лексического и грамматического — и базируется на дан​ных контрастивной лингвистики и индуктивном способе овладения язы​ком. Подход разрабатывался применительно к обучению грамматике: овла​дение грамматическими навыками рассматривалась как постепенное осозна​ние формы.
Подход опирается на положение Хомского об универсальной грамматике (universal grammar), некоторые элементы которой одинаковы во многих язы​ках; их не следует специальным образом тренировать, так как учащиеся сами постепенно осознают их сходство с соответствующими формами в родном языке. Таким образом, существенное внимание уделяется положительному переносу явлений из родного языка в иностранный.
Подход имеет много общего с известным в отечественной методике созна​тельно-сопоставительным методом, который исходит из того, что мышление на всех языках одинаково, различаются лишь формы его выражения, пред​ставленные в языках разными лингвистическими средствами.
Сознательно-ориентированный подход появился в зарубежной методике в 1980-х годах в противовес многим современным методам и подходам, кото​рые фактически исключали грамматику из курса обучения и отрицали роль сознательности в обучении.
Последователи этого подхода предостерегают против его упрощенного тол​кования и отождествления с грамматико-переводным методом и обучением через правила (Rutherford and Smith 1988).
Сторонники данного подхода отрицают разрыв между сознательным изу​чением (см. Learning, с. 157) и бессознательным овладением языком (acqui​sition) и пытаются примирить два направления в обучении: традиционное и «прямистское».
Традиционное направление опирается на данные сопоставительной линг​вистики родного и изучаемого языков. Оно предполагает целенаправленное
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формирование навыков, использование учебных программ, включающих в себя строго отобранные и градуированные по трудности языковые явления, а так​же применение учебных материалов, разработанных и организованных с уче​том требований программ.
Прямистское направление опирается на положения прямого метода (см. Di​rect method, с. 39) и предполагает овладение речевыми навыками и умениями, которое осуществляется естественным путем на аутентичных материалах и не требует специальной организации.
В основе сознательно-ориентированного подхода лежит психологическое понятие сознательности в овладении иностранным языком, которое по-разно​му трактуется отечественными и зарубежными методистами. В зарубежной методике «сознательное» и «бессознательное» всегда противопоставлены и исключают друг друга. При этом первое означает абсолютную зависимость обучаемого от знания правил, второе же предполагает полное исключение пра​вил и имитацию овладения ребенком родным языком.
В отечественной психологии и методике выделяется четыре уровня созна​тельности:
• актуальное осознание, когда предмет осознания находится в светлом поле внимания;
в сознательный контроль, когда предмет осознания непосредственно не осознается, но в любой момент может быть осознан;
* бессознательный контроль, когда предмет осознания соотносится с име​ющимся в памяти эталоном, но это происходит без участия сознательно​го внимания;
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полная бессознательность (Леонтьев 1975, с. 84).
В сформированном иноязычном речевом умении актуально осознается содержание высказывания; макрооперационный состав высказывания (ре​чевые навыки) и составляющие его элементы (например, слова) соотнесены с уровнем сознательного контроля; микрооперации и большинство осо​бенностей произношения соотнесены с уровнем бессознательного контроля и т. д. Основная методическая проблема заключается в том, чтобы соотне​сти каналы сознательного и бессознательного овладения языком в нужной пропорции.
В
процессе овладения языком учащийся должен проделать путь от акту​
ального осознания языкового явления к бессознательному контролю и к пол​
ной бессознательности на этапе совершенствования, если он продолжает изу​
чение иностранного языка после школы и стремится к уровню, близкому к
уровню владения носителя языка.
Основными положениями сознательно-ориентированного подхода являют​ся следующие:
в Овладение грамматикой должно осуществляться индуктивным путем, когда учитель предлагает задания, в процессе выполнения которых уча​щиеся строят гипотезы об использовании той или иной грамматической формы, проверяют их, делают выводы и в конечном итоге овладевают этой формой.
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Обучение грамматике не рассматривается как «линейный» процесс, ког​
да за каждым усвоенным явлением следует другое, которым должны
овладеть учащиеся; опыт показывает, что «пройденное» (input) не озна​
чает «усвоенное» (intake) и что учащийся владеет данным материалом
и активно им пользуется (output).
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• При сообщении знаний допускается использование правил, признается необходимость работы над языковой формой. Выделяются различные уровни выраженности правил, при этом не исключается их вербальная формулировка и объяснение. Однако правилам отводится второстепен​ная роль, так как их объяснение и заучивание не являются гарантией усвоения грамматических явлений.
* Основное внимание следует уделять значению лексического или грам​матического явления, а не его форме. В связи с этим изучаемое явление следует рассматривать не изолированно, а в рамках контекста, *В качестве приемов обучения широко используются сопоставление, срав​нение, анализ и другие языковые упражнения, направленные на осозна​ние формы изучаемого явления. Существует множество различных спо​собов, с помощью которых можно привлечь внимание учащихся к фор​ме. К ним относятся подчеркивание, выделение жирным шрифтом, намеренное многократное использование явления (см. Consciousness-raising activities, с. 134).
®   Обучение грамматике должно осуществляться на аутентичных материалах, образцах использования того или иного грамматического явления в под​линно коммуникативных ситуациях, а не на специально составленных примерах, иллюстрирующих форму изучаемого грамматического явления. Сознательно-ориентированный подход был реализован и получил широкое распространение в компьютерном обучении, где база данных служит матери​алом для выполнения не только грамматических, но и лексических упражне​ний индуктивного характера. В процессе анализа многочисленных примеров учащиеся догадываются о значении и особенностях сочетаемости того или иного слова, делают выводы о его употреблении в речи.
Несомненным достоинством данного подхода является направленность на бессознательное овладение языком, ориентация на использование изучаемых явлений в процессе общения и применение аутентичных материалов. Вместе с тем следует указать на некоторые отрицательные стороны: преувеличение роли лингвистических знаний, операций сопоставления, сравнения и анализа. Жесткая связь системы упражнений с опорным текстом и недооценка целе​направленного формирования речевых умений в экспрессивных видах рече​вой деятельности также отрицательно сказываются на овладении языком.
Сторонники этого подхода отмечают, что он «призван интенсифицировать формирование лингвистической компетенции» и не имеет прямой связи с формированием речевой компетенции у учащихся (Rutheford and Smith 1988, p. 114). В настоящее время данный подход широко дискутируется в методи​ческой литературе, однако в практике обучения он еще не получил широкого применения в виде конкретных учебных материалов и пособий.
Data-driven learning (DDL)
Обучение с помощью базы данных — современный подход к обучению, опира​ющийся на индуктивные процессы познания и языковую базу данных, кото​рая содержит набор аутентичных устных и письменных высказываний. В ос​нове подхода лежит использование лексических сочетаний, заложенных в ком​пьютер, однако возможно привлечение любых других аутентичных материалов, с которыми учащиеся работают индуктивно (см. Deductive approach vs. Inductive approach, с. 34).
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База данных может состоять из аутентичных устных и письменных тексто​вых материалов или отдельных слов, фраз и микровысказываний, а также может быть представлена в виде Корпуса английского языка (Corpus of the English Language). В настоящее время его составляют во многих университе​тах Великобритании (Sinclair 1991). Корпус представляет собой образцы аутен​тичной английской устной и письменной речи, отражающие ее особенности, а также функциональные стили языка, рассчитанные на разные группы пользо​вателей: деловой английский (Business English), английский для медицин​ских работников (English for medical students), для финансовых работников (English of finance) и т. д.
Основная цель данного подхода — научить учащихся самостоятельно из​влекать из аутентичного материала различного рода лингвистическую инфор​мацию об особенностях его употребления. Учащиеся, как правило, работают индивидуально в компьютерном классе, используют специальные компьютер​ные программы и без помощи преподавателя анализируют интересующие их лингвистические явления. Согласно этому подходу учащемуся следует разви​вать умение учиться, он должен выступать в роли исследователя, самостоя​тельно решать задачи, связанные с осознанием языковой формы (см. Conscious​ness-raising approach, с. 57).
Компьютерные программы, с помощью которых осуществляется обучение, позволяют сортировать образцы речи таким образом, чтобы учащийся мог лег​ко получить интересующую его информацию. Так, группа COBUILD (Collins Birmingham University International Language Database) при Университете го​рода Бирмингема во главе с Дж. Синклером разработала компьютерную про​грамму Look Up, которая позволяет выделять интересующую лексическую еди​ницу в ее сочетании с другими словами (concordance). Как правило, это одно слово или сочетания слов, представленные в виде «строки сочетаемости» (concordance line): на экране появляется строка из нескольких лексических единиц, в центре которой находится искомое слово. «Строка сочетаемости» не является законченным предложением, и программой предусмотрена специ​альная операция, с помощью которой на экран может быть вызван более ши​рокий контекст.
Программа обеспечивает возможность одновременного изучения несколь​ких вариантов сочетаемости, когда строки на экране появляются в виде «схе​мы сочетаемости». В качестве образца такой схемы может служить следую​щий пример:
if this were a personal test between
himself
time for him to respond he contented
himself
learns to see you as the expert and
himself
he should continue preaching or give
himself
Twinkletoes just likes to hear
himself
sent him, and worked out for
himself
shore, waiting for Machado to commit
himself
and shattered. He braced
himself
Paul affirmed that Christ
himself

and the vicissitudes of the planet with a few apologetic mumblings as helpless. It's hard to be entirely to prayer (one senses talk & Debi giggled. Let's face an understanding of the Cayce to one of the available river as best he could and kicked with was the appointed representative
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Обучение на основе базы данных получило в настоящее время широкое развитие, так как использование аутентичных материалов делает речь обучае​мых идиоматичной и приближает ее к речи носителей языка. Роль базы дан​ных при обучении иностранным языкам трудно переоценить, так как данные корпуса английского языка могут использоваться не только учащимися в процессе обучения, но и учителями и преподавателями — неносителями язы​ка в качестве справочного материала, а также в процессе разработки учебни​ков и учебных пособий.
Этот подход способствовал появлению целого ряда компьютерных программ, которые позволили реализовать идеи использования базы данных и оказали существенное влияние на формирование нового подхода к обучению — компью​терного обучения (см. Computer assisted language learning, с. 55).
Следует отметить, однако, что обучение с помощью базы данных имеет опре​деленные ограничения. Учебный процесс носит, как правило, рецептивный характер и не предусматривает заданий на активизацию языкового материала в речи. Используемые в программах приемы рассчитаны на индивидуальную самостоятельную работу и не ставят целью формирование умений устно-рече​вого общения. Это существенно снижает значительный обучающий потенци​ал аутентичных материалов базы данных.
Task-based learning (TBL)
Метод коммуникативных задании. Процесс обучения и учения представляет собой решение целого ряда коммуникативных задач (см. Task, с. 123), предла​гаемых учителем, решая которые, учащиеся выполняют речевые и неречевые действия, вступают в контакт друг с другом, с группой учащихся или с учите​лем, пытаясь найти правильные пути решения поставленной коммуникатив​ной задачи. При этом часто используются не только речевые, но и физические действия, жесты, мимика и т. д. Предлагаются задания типа: соотнести, сопо​ставить, вырезать, раскрасить, изобразить с помощью мимики и жестов, нарисо​вать, разыграть и т. д.
Обучение ориентировано на процесс овладения языком, на то, что происхо​дит в период учения и какие действия и задания выполняют обучаемые, а не на конечные цели обучения, не на продукт, который рассматривается как не​что навязываемое учащимся извне и зачастую противоречащее их интересам и потребностям.
Учебные программы, составленные в соответствии с данным методом, пред​ставляют собой набор коммуникативных заданий и не предполагают отбор и организацию подлежащего усвоению языкового материала. В них отсутству​ют перечни конкретных речевых функций, тем, грамматических структур и лексических единиц, которыми должны овладеть обучаемые (см. Task-based syllabus, с. 86).
Вопрос о том, насколько необходимо и в какой форме может осуществлять​ся управление учебной деятельностью учащихся при использовании метода коммуникативных заданий, является наиболее спорным. Крайняя точка зре​ния высказывается авторами, которые считают, что главное — выполнение деятельности, решение задачи, а средства ее реализации не должны навязы​ваться обучаемым (см. Learner-centred approach, с. 31). Языковые средства решения задачи могут предлагаться учащимся по мере необходимости или извлекаться ими самостоятельно из предыдущего опыта, речи учителя, из са-
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мого задания и других источников. Предполагается, что формирование компе​тенции на иностранном языке требует не систематизации изучаемых языко​вых явлений, а создания условий, в которые вовлекаются обучаемые с целью решения коммуникативных задач. Для этого следует исключить любое целе​направленное формирование грамматической (лингвистической) компетенции и моделирование речевого поведения (Prabhu 1992a, pp. 1-2).
Противники подхода отмечают, что при такой организации учебного про​цесса коммуникативные задания становятся самоцелью. Учащиеся выполня​ют целый ряд действий, которые не направлены на активизацию конкретных языковых явлений. Овладение языком становится второстепенным по срав​нению с основной, коммуникативной задачей, решение которой преимущественно осуществляется с использованием родного языка (Swan 1996, р. 34).
В настоящее время многие методисты указывают на недостатки метода, делают попытки ввести в обучение элемент системности и обращают внимание на грамматический аспект речи (Skehan 1994). Дж. Виллис (Willis 1996a, р. 53) предлагает выделить в коммуникативном задании три этапа, которые позво​лили бы сформировать у студентов не только умения общения, но и лингвис​тическую компетенцию — неотъемлемую часть коммуникативной компетен​ции, способствующую ее более эффективному формированию:
1. Подготовительный этап — Pre-task.
2. Этап выполнения задания — Task cycle:
•
работа над заданием — Task,
в   подготовка сообщения о результатах работы — Planning,
•
сообщение о результатах работы — Report.
3.
Языковой этап — Language focus:
®   анализ использованных языковых средств — Analysis, ®   тренировка использованных языковых средств — Practice. Следует отметить, что метод коммуникативных заданий находится в ста​дии развития, процесс его становления как метода еще не завершен, что позво​ляет вносить уточнения и изменения с целью оптимизации процесса обучения иностранным языкам.
2. Syllabus design and curriculum development — Разработка программ и стандартов
Введение
Проблемы разработки учебных программ, планов, государственных и регио​нальных стандартов, а также вопросы постановки целей и задач, отбора содер​жания обучения являются основополагающими как в отечественной, так и в зарубежной методике.
Понятия, лежащие в основе этих проблем, представляют собой базисные категории методики и означают решение целого комплекса вопросов, свя​занных с изучением условий обучения, с выбором метода и подхода к обуче​нию, определением требований к уровню владения языком, а также с разра​боткой конкретного перечня навыков и умений, которыми должны овладеть учащиеся.
Основными понятиями, которыми оперируют как отечественные, так и за​рубежные методисты в процессе написания программ, являются следующие: учебная программа (syllabus), стандарт (curriculum), цели (aims), задачи (objectives), содержание обучения (content). Терминологический корпус, ис​пользуемый в английском и русском языках для описания названных кате​горий, имеет существенные различия, которые обусловлены разницей в систе​мах образования двух стран и историческими условиями их развития. Рас​хождения касаются функционирования терминов внутри каждой методической системы и трактовки их при сопоставлении систем. Наиболее ярко эти разли​чия можно продемонстрировать на примере термина «программа», показав также его эволюцию в отечественной методике.
Русский термин «программа» имел широкое значение и фактически соот​ветствовал английскому термину National Curriculum в значении «государ​ственный стандарт». Долгое время это понятие ассоциировалось с директивны​ми программами, которые являлись обязательными и утверждались соответ​ствующими министерствами. С появлением новых типов школ, работающих по своим учебным программам, а также целого ряда авторских программ этот термин приобрел новое значение, которое соответствует английскому syllabus и означает разработку программ по какому-то предмету применительно к кон​кретным условиям обучения.
Появление многочисленных учебных программ привело к необходимости вновь вернуться к разработке единых государственных стандартов, в том чис​ле региональных, которые бы служили руководством при разработке кон​кретных учебных программ для вузов и образовательных программ для сред​ней школы.
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Необходимость создания таких стандартов очевидна, так как они позволят унифицировать требования, предъявляемые к учащимся по окончании учебно​го заведения того или иного типа, а также определить уровень владения язы​ком на каждом этапе обучения.
Стандарты должны включать в себя единые и обязательные для всех школ данного типа требования к уровню обученности учащихся, отражать общие направления обучения, предлагать рекомендации по их реализации. Они долж​ны сопровождаться инструктивно-методическими документами, которые спо​собствовали бы созданию конкретных учебных программ и служили бы ориентирами при их разработке, но не подменяли бы их и не навязывались учебным заведениям как обязательные и единственно возможные.
В отечественной методике проблемы разработки учебных программ, как правило, рассматриваются в связи с отбором содержания обучения и отраже​ны в теоретической литературе в разделе «Цели, задачи и содержание обуче​ния иностранным языкам», который является одним из основных в теории методики и изучает ее базисные категории. Однако следует отметить, что в си​лу исторических условий этот раздел не получил достаточного внимания и не развился в самостоятельный предмет в рамках методики преподавания ино​странных языков, как это имеет место в зарубежной методической науке, где Syllabus Design имеет статус отдельного предмета, а преподаватели, специа​лизирующиеся в этой области методики и занимающиеся вопросами разра​ботки учебных программ, называются авторами-составителями (syllabus designers).
В связи с этим в зарубежной методике более детально исследованы различ​ные подходы к разработке учебных программ, учитывающие специфику ис​пользуемого метода или подхода к обучению, и, как следствие, выявлены раз​личные типы программ, представляющие собой практическую реализацию каждого метода обучения.
В то же время в отечественной лингводидактике и методике хорошо разра​ботаны проблемы целеполагания и кроме практических целей обучения выде​лены воспитательные и общеобразовательные. В зарубежной методике воспи​тательные цели рассматриваются в связи с гуманизацией процесса обучения. Общеобразовательные цели исследуются в связи с направленностью учебного процесса на личность учащегося и необходимостью развивать у него умения учиться (study skills). Интересно отметить, что теперь эти теоретические по​ложения воспринимаются многими отечественными учителями как совершенно новый подход к обучению. Безусловно, изучение названных проблем до пере​стройки имело идеологическую окраску и требует переработки применительно к новым условиям обучения, однако это не умаляет их теоретической и прак​тической значимости.
Разработка учебных программ связана с трудностями выбора типа про​граммы и ее компонентов. Следует отметить, что при решении данного вопро​са многое зависит от того, каким представляет себе процесс обучения состави​тель программы, а также учителя, которым предстоит ею пользоваться. Одни хотят видеть в программе все детали и практически требуют от разработчика составить книгу для учителя, заложив в нее не только то, чему обучать, но и как и с помощью чего, то есть хотят видеть в программе все упражнения и учебные материалы. Другие считают, что программа сдерживает творчество учителя, и предпочитают не иметь ее вообще.
Разработка программы — сложный многоуровневый процесс, который тре​бует от составителя больших теоретических знаний, отражает подход и метод
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обучения, а также концептуальное видение процесса учения и обучения в целом, его дидактическую, лингвопсихологическую и методическую стороны.
Эта глава посвящена теоретическим вопросам разработки стандартов и программ и может служить руководством при выборе типа программы и опре​делении ее содержания.
2.1. General concepts — Основные понятия
Curriculum
1. Учебный план — «документ, определяющий состав учебных предметов, изу​чаемых в данном учебном заведении, их распределение по годам обучения, количество времени, отводимое на каждый учебный предмет, и в связи с этим структуру учебного года» (Глухов, Щукин 1993, с. 326). Учебный план отража​ет общее направление, стратегию подготовки специалистов или учащихся в том или ином учебном заведении. Учебные планы, составляются в соответствии с государственным образовательным стандартом (см. National Curriculum, с. 66) для определенного типа учебного заведения: гимназия, лицей, общеобразо​вательная школа, технический вуз, педагогический вуз и т. д.
В условиях преподавания иностранного языка как специальности на фа​культетах иностранных языков педагогических вузов, филологических факуль​тетах университетов России и на специализированных курсах по подготовке преподавателей английского языка как иностранного в университетах Вели​кобритании и США (см. Course, с. 67) учебный план имеет свою специфику. Так, в вузах России наряду с курсами по практике английского языка учеб​ный план включает в себя такие дисциплины, как педагогика, психология, методика преподавания иностранных языков, а также предметы лингвисти​ческого цикла. В программы подготовки преподавателей английского как иностранного за рубежом входят Second Language Acquisition (теория овладе​ния иностранным языком), Syllabus and Materials Design (разработка учебных программ и материалов), Discourse Analysis (дискурс, или лингвистика текста), Pedagogic Grammar (педагогическая грамматика) и другие.
В различных типах учебных заведений, где иностранный язык преподается как общеобразовательный предмет, курс иностранного языка является состав​ной частью общего учебного плана наряду с другими предметами, отражает специфику учебного заведения и включает в себя специализированные курсы, например деловой английский.
2. Стандарт, образовательная программа — документ, отражающий основ​ную концепцию образования применительно к конкретному предмету (ино​странный язык). Стандарт определяет конечные требования к уровню владения иностранным языком в том или ином виде речевой деятельности (attainment targets), а также промежуточные требования к уровню обученности учащихся на различных этапах.
В настоящее время в России термин используется в основном примени​тельно к средней общеобразовательной школе. Выделяются государственные и региональные стандарты, многие из которых разработаны недавно и явля​ются экспериментальными. Стандарты отражают основные направления обу​чения и включают в себя следующие компоненты:
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· цели и задачи обучения, конечные требования к уровню владения язы​
ком;
· общая характеристика содержания обучения (более подробно разраба​
тывается в учебных программах по каждому предмету учебного плана);
· характеристика используемого материала;
в   характеристика упражнений, заданий и приемов, рекомендуемых для
использования в процессе обучения; в   контроль результатов обучения и их оценка учащимися.
National Curriculum
Государственный образовательный стандарт — утвержденный государством нормативный документ, определяющий обязательный минимум требований к образованию и содержанию обучения; описывает цели и задачи обучения, вклю​чает в себя перечень умений и навыков, на достижение которых направлено образование, устанавливает максимальный объем учебной нагрузки обучаю​щихся. Наличие такого документа означает, что школа и государство в целом берут на себя обязательство по обеспечению учащихся соответствующей под​готовкой.
«Основными объектами стандартизации в образовании являются его струк​тура, содержание, объем учебной нагрузки и уровень подготовки учащихся. Нормы и требования, установленные стандартом, принимаются как эталон при оценке качества основных сторон образования» (Стандарты 1995, с. 10). При​менительно к иностранному языку Госстандарт отражает конечные требова​ния к уровню владения иностранным языком (attainment targets) в различ​ных типах учебных заведений.
На основании Госстандарта разрабатываются региональные стандарты и образовательные программы для разных типов школ, высших и средних спе​циальных учебных заведений, которые в дальнейшем конкретизируются в учебных планах, программах и тематических планах. Государственный обра​зовательный стандарт служит также ориентиром при написании учебников, разработке экзаменационных материалов, контрольных заданий и тестов.
В настоящее время в нашей стране придается большое значение разработке образовательных стандартов, что способствует обеспечению более высокого уровня образования и выработке отечественных документов, аналогичных об​щепринятым в странах Европейского Сообщества. Например, Государствен​ный стандарт для общеобразовательных школ Великобритании содержит раз​делы, которые соответствуют изучаемым предметам. В нем имеется раздел по иностранным языкам, представляющий собой типовой учебный план, на кото​рый опираются при разработке учебных программ.
Британский стандарт по иностранным языкам формулирует цели и зада​чи обучения, а также требования к уровню владения языком, которые опреде​ляются этапом обучения; особо оговариваются требования к уровню владения восточными языками. В рамках каждого этапа указанные требования разби​ты на восемь групп, соответствующих восьми уровням обученности (level), которые учащиеся могут достичь в зависимости от своих способностей и же​лания; предусмотрен также наивысший уровень, который превосходит стан​дартные (Sweetman 1995, р. 15). В стандарте также излагается примерная те​матика, виды деятельности, в которых учащиеся принимают участие на уроке, даются рекомендации по работе с отстающими.
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Course
1. Курс по предмету — учебная дисциплина, включенная в программу обу​чения как обязательная или факультативная, например: практический курс английского языка, курс методики преподавания иностранных языков, курс стилистики и другие в программе подготовки студентов в педагогических вузах.
2. Курсы — организационная форма обучения тому или иному предмету,
например курсы английского языка, курсы пользователей персональных ком​
пьютеров и другие. Как правило, курсы рассчитаны на непродолжительное
время.
3. Курс обучения — система занятий, разработанная и организованная в
соответствии с учебным планом для различных типов учебных заведений.
Курс обучения рассчитан на определенный период времени и состоит из ряда
общеобразовательных и специальных дисциплин. По окончании курса выда​
ется диплом, свидетельство или сертификат с указанием названия курса, спе​
циальности, предметов, а также количества часов по каждому предмету. В на​
стоящее время термин course в данном значении используется реже; вместо
него применительно к высшему образованию все чаще употребляется термин
«программа обучения» (см. Programme, с. 67).
Programme
Программа обучения. Английский термин programme используется как сино​ним course в значении «курс обучения»: Teacher Training Course / Programme (курс или программа подготовки учителей), English Language Course / Programme (курс английского языка) и т. д. Следует отметить, что программа обучения больше по объему, чем курс, рассчитана на длительный период обучения и большее, чем курс, количество часов. Программа обучения может включать в себя несколько курсов или серии курсов, из которых студенты выбирают не​сколько обязательных и факультативных.
Программа подготовки учителей иностранного языка в педагогических вузах России состоит из серии курсов по практике языка (курсы практической грам​матики, аналитического и домашнего чтения и т. д.), психолого-педагогиче​ского цикла (курсы педагогики, психологии, методики) и лингвистического цикла (стилистика, лексикология и т. д.).
Подготовка преподавателей английского как иностранного в Великобрита​нии и США осуществляется как в рамках высшего образования, когда специ​ализированная магистерская программа обучения в университете составляет один-два года, так и на различных краткосрочных курсах продолжительно​стью в несколько недель. В университетах предлагаются следующие програм​мы по подготовке преподавателей английского языка: MA, BA, Diploma, Certificate Courses / Programmes in TEFL, TESL, TESOL.
Выделяются также специализированные курсы подготовки и повышения квалификации преподавателей английского языка: PEESETT, INSETT и про​граммы, в рамках которых готовят преподавателей английского языка для работы с определенной группой учащихся: ESP Teacher Development Course (курсы повышения квалификации для преподавателей неязыковых вузов), Teaching Business English (преподавание делового английского), Teaching English to Young Learners (раннее обучение иностранным языкам) и другие.
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Course design / Programme design
Разработка курса — планирование курса обучения, которое предполагает ре​шение следующих вопросов: метод, который будет лежать в основе обучения, умения и навыки, подлежащие формированию, используемые материалы и приемы обучения, время, отведенное на каждый раздел курса, средства поэтап​ного и итогового контроля, способы оценки учащимися итогов каждого этапа и всего курса обучения.
Термины course design и syllabus design и в литературе, и на практике ис​пользуются в качестве синонимов в том случае, если syllabus design трактует​ся в широком смысле, то есть рассматриваются все компоненты содержания обучения, включая не только конкретный языковой материал, подлежащий усвоению, но и вопросы, связанные с методикой обучения.
См.: Munby 1978;  Yalden 1995; Dubin and Olshtain 1996.
Syllabus
Учебная программа — рабочий документ, которым пользуется учебное заведе​ние; является неотъемлемой частью учебного плана или образовательной про​граммы (см. Curriculum, с. 65). Учебная программа может изменяться или корректироваться в зависимости от нужд и типа конкретного учебного заведе​ния, изменения условий обучения. Учебная программа отражает работу того или иного подразделения в учебном заведении: в колледже, техникуме, уни​верситете и т. д.
В отличие от учебного плана, который отражает работу всего учебного заве​дения, программа посвящена вопросам преподавания одного предмета: по​дробно описывает содержание курса, приемы обучения и контроля, предусмат​ривает определенные организационные формы обучения и дает характеристи​ку используемых материалов. Программа представляет собой детализацию какой-либо части учебного плана и зависит от требований государственного стандарта.
Учебная программа, как правило, имеет определенные временные рамки, отражает последовательность процесса обучения и ориентирована на достиже​ние конечных целей. Программа описывает содержание и объем работы с учетом специфики преподавания языка в определенных условиях, а также те методы и приемы, которые используются учителями и учащимися.
В зарубежной методике выделяется несколько типов программ (см. Туре of syllabus, с. 82), каждый из которых разрабатывается в соответствии с опре​деленным методом или подходом к обучению языку, демонстрирует их ос​новные положения и является практической реализацией этого метода или подхода.
Любая учебная программа реализует теоретические положения, которые лежат в ее основе, отражает содержание обучения и призвана быть практиче​ским руководством, средством организации учебного процесса. В связи с этим принято говорить о трех уровнях программы:
· basic level — базисный, или теоретический, уровень,
· policy level — стратегический уровень, или уровень разработки,
*   practical action level — уровень практического применения (Stern 1992
pp. 23-39).
Типовая учебная программа состоит из нескольких разделов, которые стро​ятся в произвольной форме. Программа сопровождается объяснительной за-
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пиской, в которой описываются условия обучения, методические принципы, подход или метод, лежащий в основе программы, дается теоретическое обосно​вание и определяются принципы отбора содержания обучения и организации процесса обучения.
В настоящее время нет единого мнения по вопросу о том, какие компоненты должны включаться в учебную программу. Существуют крайние точки зрения, в соответствии с которыми учебные программы либо повторяют «Книгу для учителя» и диктуют, что он должен делать на каждом уроке, либо вообще не разрабатываются заранее, а составляются в процессе обучения (см. Negotiated syllabus, с. 83).
Многие зарубежные методисты (Johnson 1982; Yalden 1987, 1995; Nunan 1994) сходятся во мнении, что программа должна включать в себя следующие разделы:
•
цели и задачи обучения (см. Aims, с. 73; Objectives, с. 74);
*
в   содержание, языковой и речевой материал, который может быть пред​
ставлен по-разному в зависимости от подхода и принципов обучения
(см. Content, с. 77);
· упражнения, задания и приемы обучения и учения, которые используют​
ся учителем и учащимися (см. гл. 4);
· требования к уровню владения видами речевой деятельности на разных
этапах обучения (см. Objectives, с. 74; Graded objectives, с. 76);

· различные виды и формы контроля и оценки уровня обученности, вклю​
чая самооценку и самоконтроль (см. гл. 6);
· используемые материалы.
Примером типовой программы по английскому языку может служить «Пороговый уровень» (см. Threshold level, с. 70), который в настоящее время используется в качестве ориентира и справочного материала при разработке программ.
Syllabus design
Разработка учебной программы по какому-либо предмету для определенного типа учебного заведения, которая осуществляется с учетом условий обучения и рассчитана на определенный контингент учащихся.
Имеются различные подходы к разработке программ (см. Approach to syllabus design, с. 79), которые основаны на тех или иных методах обучения и реализуют основные теоретические положения этих методов. Разработка про​грамм должна осуществляться специалистами в этой области (syllabus desig​ners), поскольку для этого необходимо владеть не только практическими на​выками и умениями, связанными с преподаванием языка, но и теорией ме​тодики преподавания предмета.
В настоящее время имеется два подхода к разработке программ (Nunan 1994, р. 5). Согласно первому подходу разработка программ трактуется в узком смысле и предполагает только отбор материала и его организацию в определенной последовательности. Составители не занимаются описанием ме​тодики работы с отобранным материалом. Второй подход предусматривает решение более широкого спектра задач, связанных не только с отбором и орга​низацией материала, но и с проблемами методики преподавания языка. При таком подходе авторы-составители рассматривают методические приемы, за​дания, упражнения и организационные формы обучения в качестве неотъем​лемой части учебной программы.
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Threshold level
1 . Пороговый уровень — коммуникативно-достаточный уровень владения язы​ком, который необходим для общения на иностранном языке. Термин был введен Советом Европы и используется в его публикациях. 2. Пороговый уровень (Van Ek and Trim 1998a) — программа по английскому языку, разработанная в рамках Совета Европы и рассчитанная на самый ши​рокий круг учащихся во всем мире, которые хотели бы изучать английский язык для практических целей. Как указывают авторы, «Пороговый уровень» не обеспечивает специальную и профессиональную подготовку по языку, одна​ко материал «Порогового уровня» может быть использован для разработки специальных программ.
Программа «Пороговый уровень» состоит из трех частей: «General cha​racterisation» (общая характеристика), «Extended characterisation» (детальная характеристика), «Specification» (спецификация). Названные разделы разли​чаются по степени конкретизации содержащегося в них материала.
Первая часть содержит общие требования к уровню владения речевыми на​выками и умениями в различных ситуациях общения. В разделе формулируют​ся основные цели обучения, например: «В процессе общения с носителями или неносителями языка за рубежом учащийся должен уметь использовать ино​странный язык в ситуациях повседневной жизни».
Детальная характеристика представляет собой перечень навыков и умений, которые должен сформировать учитель и которыми должны овладеть уча​щиеся в процессе обучения. В этом разделе описываются цели общего харак​тера и в развернутом виде формулируются задачи обучения, например: «Уча​щийся должен уметь обсудить (прочитать) с официантом (другом) меню в ре​сторане, выяснить цены, сделать заказ и т. д.».
Спецификация содержит перечень конкретных коммуникативных явлений языка, которыми должен овладеть учащийся в процессе обучения. Перечень включает в себя следующие компоненты:
в коммуникативные функции английского языка (functions) — сообще​ние и запрос информации, выражение собственного отношения и выяс​нение мнения собеседника, построение собственного высказывания — как начать, закончить, продолжить разговор; прервать, поддержать или воз​разить собеседнику; подчеркнуть что-то, привести пример и т. д.;
* общие понятия (general notions) — временные (temporal), пространствен​ные (spatial), качественные (qualitative), количественные (quantitative) и другие;
в специфические понятия (specific notions) или темы — всего представле​но 14 тем, среди них такие, как «О себе», «Путешествия», «Еда» и другие;
©   языковой материал (фонетический, лексический, грамматический).
Раздел «Specification» рассчитан на специалистов, занимающихся разработ​кой учебных программ, и преподавателей английского языка, которые состав​ляют тематические планы и в той или иной степени руководят учебным про​цессом.
При работе по данной программе из нее были выделены языковые и рече​вые явления, функции, понятия и темы, подлежащие усвоению на начальном этапе обучения, который является базовым по отношению к пороговому уров​ню. Таким образом была разработана программа для начинающих, которая получила название Waystage — «Базовый уровень английского языка» (Van Ek and Trim 1998b).
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Программа «Пороговый уровень» может использоваться преподавателями — неносителями языка в качестве справочного материала, так как она содержит полный список речевых функций и понятий английского языка и приводит языковые образцы и явления, выражающие их.
Для того чтобы привести в соответствие с европейским стандартом требо​вания, предъявляемые к уровню владения языком школьниками России, оте​чественными методистами был определен обязательный минимум содержа​ния образования для полной средней школы, который послужит ориентиром для учителей при разработке учебных программ (Бим, Миролюбов 1998).
Subject
Учебная дисциплина, предмет. В системе школьного образования России и Ве​ликобритании названия учебных предметов в основном совпадают. Что ка​сается программ подготовки учителей иностранного языка в вузе, то имеются значительные различия не только в названиях учебных дисциплин, но и в их содержании.
Содержание предмета «Методика преподавания иностранных языков» наи​более точно передается английским термином Language Pedagogy или English Language Teaching (ELT). Курс «Методика преподавания иностранных язы​ков» включает в себя такие разделы, как «Цели, задачи и содержание обуче​ния», «Психологические, дидактические и лингвистические основы обучения», «История методов преподавания иностранных языков», которые в зарубеж​ных университетских курсах по подготовке учителей английского как ино​странного выделяются в качестве отдельных предметов: Syllabus Design, Second Language Acquisition, ELT Methods and Approaches.
За последние несколько лет за рубежом в учебных планах курсов по подго​товке учителей английского как иностранного появился целый ряд предме​тов, которые, на первый взгляд, отсутствуют в отечественной методике, но на самом деле наличествуют в качестве составляющих в различных дисципли​нах. Так, Discourse Analysis, который в зарубежной методике является неотъем​лемой частью всех программ и курсов английского как иностранного, в Рос​сии изучается в рамках таких предметов, как стилистика, лингвистика текста, аналитическое чтение, а также в курсе методики преподавания иностранных языков.
Unit
1. Раздел учебника, урок. Учебник обычно состоит из нескольких разделов —
уроков, каждый из которых изучается в течение определенного времени, рас​
считан на несколько учебных занятий (lesson) и, как правило, строится на
определенном языковом материале.
2. Единица обучения (teaching unit / learning unit) — минимальная единица
языка, которая лежит в основе обучения. Это может быть отдельный звук,
слово, предложение, диалогическое единство и даже микротекст. Единица обу​
чения выбирается в зависимости от используемого метода и теоретической
концепции авторов учебника. Так, единицей обучения в рамках аудиолинг-
вального метода является предложение, в рамках сознательно-сопоставитель​
ного — слово.
Предложение — наиболее часто используемая единица обучения при фор​мировании лексических, грамматических и фонетических навыков. В предло-
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жениях тренируются слова, грамматические структуры, а также интонацион​ный рисунок того или иного типа предложения. При необходимости более детального рассмотрения элементов, входящих в состав предложения, и в за​висимости от того, какие задачи обучения ставятся и какие навыки формиру​ются, из предложения выделяются определенные явления и тренируются изо​лированно (произнесение отдельных звуков, звукосочетаний и слов при фор​мировании фонетических навыков, поэлементный анализ структуры при формировании грамматических навыков, анализ словообразования при фор​мировании лексических навыков и т. д.).
Обучение различным видам умений осуществляется на основе ситуаций, микротекстов и текстов различных функциональных стилей (описание, повест​вование, рассуждение, монолог, диалог и т. д.), а также на основе диалогиче​ских единств разного типа (запрос информации — сообщение информации, за​прос информации — переспрос, выражение мнения — реакция на него собесед​ника и т. д.).
В последние годы в связи с развитием теории дискурса, с появлением ком​муникативного подхода и ряда других подходов и методов обучения, основан​ных на использовании компьютеров и базы данных, состоящей из образцов аутентичной устной и письменной речи, вопрос о единице обучения вновь ока​зался в центре внимания методистов (см. Data-driven learning, с. 59; Con​sciousness-raising approach, с. 57). Отмечается, что даже для формирования навыков необходим более широкий контекст, чем отдельное предложение. Значительное количество лексических единиц и такие грамматические явле​ния, как сослагательное наклонение, согласование времен и другие, необходи​мо тренировать в ситуациях или на материале микротекстов, а не в изолиро​ванных предложениях, которые носят формальный характер и не способству​ют усвоению коммуникативной функции изучаемого явления.
2.2. Syllabus design procedures — Технология разработки программ
Needs analysis
Анализ специфических языковых потребностей обучаемых при изучении иностранного языка предполагает определение мотивов, которые лежат в ос​нове учебной деятельности учащихся и влияют (положительно или отрица​тельно) на процесс обучения. Термин needs analysis можно также соотнести с термином «диагностика потребностей и мотивов». Анализ проводится с це​лью определения исходного уровня владения языком, выявления тематики и объема языкового материала, которым владеет учащийся, а также с целью изучения конкретных условий обучения (время, место, интенсивность курса и т. д.) и определения конечного результата, к которому стремятся обучаемые. Анализ проводится на основе данных, полученных как от преподавателей и самих студентов, так и от специалистов в той области, где будут работать обу​чаемые. Сбор информации может осуществляться с помощью субъективных и объективных источников: анкеты, тесты, интервью, беседы, наблюдения и т. д. Полученные данные влияют на выбор метода, приемов и средств обучения, на отбор языкового материала, а также используются при разработке программ для определенного типа учебного заведения, при планировании разнообраз​ных курсов иностранного языка.
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В зарубежной методике такого рода анализ принято проводить при плани-  . ровании и разработке программ профессионально-ориентированных курсов: деловой английский, английский для медиков, для технических и других не​языковых специальностей.
Aims
Цели обучения и учения — заранее планируемый результат обучающей дея-, тельности учителя и учебной деятельности учащихся. Цели обучения и уче-ния (см. Teaching, с. 155; Learning, с. 157) отражают социальный заказ обще​ства и зависят от условий обучения (количество часов, их концентрация, на-полняемость классов, уровень подготовки учащихся, наличие ТСО, учебников и т. д.) и языковых потребностей учащихся. Выбор цели зависит от профиля учебного заведения, в котором преподается иностранный язык.
Цели обучения являются ведущим компонентом учебной программы по иностранному языку и обусловливают выбор метода, отбор содержания, средств и приемов обучения. Они могут формулироваться как учителем, так и учащи​мися. С точки зрения учителя, цель — заранее планируемый результат обуча-ющей деятельности, достигаемый с помощью набора приемов и средств обуче​ния. С точки зрения обучаемого, цель — реализация человеческой потребно​сти в качестве образа желаемого результата деятельности. Таким образом, для учителя цель связана с результатом обучающей деятельности, а для обу​чаемого — с результатом своей учебной деятельности.
Постановка целей (целеполагание), как правило, осуществляется учителем при разработке курса по иностранному языку, за исключением тех случаев, когда используются методы, которые предполагают участие обучаемых в раз-работке программы курса (см. Negotiated syllabus, с. 83).
Важную роль в целеполагании, выполняемом учителем, играет анализ спе-цифических языковых потребностей учащихся (см. Needs analysis, с. 72). Цели обучения, сформулированные без учета данных такого анализа, как правило, не соответствуют целям, которые ставят себе учащиеся, что приводит к сни​жению мотивации и эффективности учебного процесса в целом. В то же время цели обучения ориентированы на потребности определенной группы обучае​мых и не могут учитывать индивидуальные интересы каждого учащегося, что также приводит к несоответствию между целями обучения и потребностями учащихся. Примером такого несоответствия могут быть цели обучения язы​ку в педагогическом вузе, рассчитанные на подготовку будущего учителя ино-странного языка, которые зачастую не соответствуют индивидуальным по​требностям студентов, желающих овладеть языком, но не ориентированных на работу в школе.
В педагогической и методической литературе принято рассматривать вос-питательные, общеобразовательные и практические цели обучения, которые реализуются в процессе обучения взаимосвязанно и частично могут быть со​отнесены с тремя основными направлениями целеполагания в зарубежной методике: cognitive, affective and psychomotor domains.
Воспитательные цели предполагают формирование и развитие личности учащихся, их нравственно-эстетических качеств, мировоззрения, черт характе​ра. Воспитательные цели отражают общую гуманистическую направленность образования (см. Humanistic approach, с. 28) и реализуются в процессе коллек​тивного взаимодействия учащихся, а также в педагогическом общении пре-подавателя и обучаемых (см. Classroom interaction, с. 171).
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Общеобразовательные цели обучения направлены на развитие интеллекту​альных способностей учащихся. Реализация этих целей означает развитие у обучаемых логического мышления и памяти, способствует повышению общей культуры, а также культуры речи на родном языке, расширяет кругозор уча​щихся, их знания о стране изучаемого языка. Общеобразовательные цели при​званы сформировать у учащихся навыки и умения самостоятельной работы, совместной работы в группах, а также умения общения друг с другом и в коллективе.
Практические цели обучения определяют конечные требования к уровню владения языком, отражают общую стратегию обучения. В настоящее время практические цели обучения формулируются с ориентацией на коммуника​цию (см. Communicative approach, с. 29) — практическое овладение иностран​ным языком как средством устного и письменного общения. В интенсивных методах основной целью обучения является «формирование умений общения на изучаемом языке» -(Китайгородская 1986, с. 16), а иностранный язык, ино​язычная речевая деятельность, рассматривается в качестве одного из возмож​ных средств реализации общения.
   Практические цели обучения определяются ко всему курсу обучения, к отдельному этапу или уроку в рамках курса. Таким образом разрабатывает​ся иерархия целей, которая направляет процесс обучения и обучающую дея​тельность учителя и способствует планомерному и последовательному овла​дению учащимися иностранным языком. Каждая из сформулированных на любом уровне целей может быть детализирована в виде задач обучения (см. Objec​tives, с. 74).
Практические цели обучения должны быть реальными, а их достижение возможным в конкретных условиях. В связи с этим в условиях школы при​нято говорить об основах практического владения языком, то есть о таком уровне, на котором в дальнейшем может строиться овладение языком в учеб​ных заведениях разных типов или при самостоятельном изучении.
Objectives
Задачи обучения — детальное описание того, какими навыками и умениями должны овладеть учащиеся, чтобы эффективно пользоваться иностранным языком как новым средством общения. Задачи обучения представляют со​бой конкретную реализацию целей на определенном этапе обучения. Они яв​ляются объективным отражением целей и должны быть адекватны им. Если цели связывают со стратегией, то задачи — с тактикой обучения.
В зарубежной методике принято рассматривать задачи обучения, отражаю​щие процессы реального общения на иностранном языке в условиях языкового окружения (real-world objectives), и задачи обучения, которые представляют со​бой моделирование задач реального общения в педагогических целях и отража​ют искусственные условия овладения языком вне языковой среды (pedagogic objectives).
В качестве примера формулировки задач обучения можно привести следу​ющие: делая покупки в магазине, супермаркете или универмаге, выясните цену того или иного предмета, причем вопросы должны быть понятны продавцу, который не имеет опыта общения с иностранцами, — real-world objective; про​слушайте разговор между покупателем и продавцом и из трех списков поку​пок выберите тот, который соответствует содержанию услышанного, — pedagogic objective (Nunan 1994, p. 70).
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Задачи обучения, так же как и цели, могут формулироваться с позиции как обучающего, так и обучаемого. В отечественной методике задачи обучения при​нято разрабатывать с позиции обучающего, например: научить учащихся пони​мать на слух текст, предъявляемый в естественном темпе и содержащий до 2% незнакомых слов, доступных догадке. Задачи учащихся по овладению языком формулируются в виде перечня знаний, навыков и умений, например: учащиеся должны уметь извлекать детальную информацию из прочитанного текста, со​держащего до 2% незнакомых слов, доступных догадке.
Performance objectives / Behavioural objectives / Instructional objectives
Задачи обучения, ориентированные на речевые навыки и умения, которыми должны овладеть учащиеся в результате всего курса обучения или на отдель​ных этапах. В качестве основной задачи обучения иностранному языку Совет Европы выдвигает достижение порогового уровня владения языком как сред​ством коммуникации (см. Threshold level, с. 70).
Формулировка задачи обучения должна включать в себя три элемента: в   performance — описание речевого действия, которое должен выполнить учащийся;
· conditions — условия, в которых выполняется действие;
· standard — стандарт или требования, предъявляемые к качественному
уровню выполнения действия (Nunan 1994, р. 64).
Например: во время просмотра видеофильма с записью разговора двух но​сителей языка (conditions) определите темы разговора и выделите моменты, когда происходит смена темы (performance). Необходимо перечислить все темы и моменты перехода к ним (standard).
Некоторые зарубежные методисты отмечают отрицательную роль деталь​ного, пошагового характера постановки задач обучения, считая, что задачи та​кого рода носят бихевиористский характер (см. Behaviourism, с. 24), програм​мируют речевую и учебную деятельность обучаемых, что противоречит прин​ципу гуманизации образования (см. Humanistic approach, с. 28), нарушает творческий процесс и является недемократичным.
Отечественная методика подходит к рассмотрению данного вопроса диф​ференцированно, в зависимости от условий обучения и возраста учащихся. Применительно к условиям обучения в средней школе и ряде других учеб​ных заведений, где иностранный язык является обязательным общеобразо​вательным или специальным предметом, постановка конкретных задач при​знается необходимой и рассматривается как способ эффективной организа​ции и планирования учебного процесса, целенаправленного отбора содержания, приемов и средств обучения. В условиях индивидуального обучения или изу​чения языка на различных курсах как цели и задачи обучения, так и вся программа могут определяться при непосредственном участии обучаемых (см. Negotiated syllabus, с. 83).
Задачи обучения являются одним из основных компонентов программы по иностранному языку. В зарубежной методике задачи обучения более детально отражают процесс формирования навыков и умений в каждом из четырех видов речевой деятельности (см. Graded objectives, с. 76). Они выстроены в определенной последовательности (см. Grading, с. 79), способствующей дости​жению конечных целей обучения.
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Graded objectives
Задачи обучения, градуированные по степени трудности, отражают процесс овладения тем или иным умением; описывают уровень владения языком на каждом этапе обучения, выделенном в программе, и, как правило, отражают требования, соответствующие тому или иному уровню. Градуированные зада​чи обучения используются в Великобритании при разработке программ по иностранным языкам и почти отсутствуют в практике преподавания англий​ского для иностранцев.
Государственный образовательный стандарт по иностранным языкам для средних школ Великобритании (см. National Curriculum, с. 66) формулирует задачи обучения по каждому виду речевой деятельности на восьми уровнях, которые могут быть достигнуты учащимися в зависимости от их способностей в рамках того или иного этапа обучения. Задачи градуированы по степени труд​ности и отражают умения, которыми должны овладеть учащиеся в процессе обучения.
Усложнение задач обучения от уровня к уровню наблюдается как в количе​ственном, так и в качественном отношении. Так, при обучении аудированию на первом уровне учащиеся должны понять основное содержание простых пред​ложений. От уровня к уровню увеличивается длина текста, усложняется струк​тура предложений. Для среднего уровня владения языком кроме текстов повест​вовательного характера рекомендуются тексты-описания, тексты-рассуждения, а для продвинутого уровня предлагаются тексты в диалогической форме типа интервью, которые отражают различные точки зрения и мнения.
Изменяется и степень извлечения информации. Если начальный уровень предполагает понимание основного содержания, то на среднем уровне от уча​щихся требуется понимание деталей текста и их репродукция в устной речи. На более высоком уровне учащиеся должны понимать тексты, содержащие культурологическую информацию, и уметь комментировать прослушанное.
В продуктивных видах речевой деятельности обучение, как правило, начи​нается с репродукции коротких текстов и самостоятельного построения от​дельных инициативных реплик, которые на среднем уровне выстраиваются учащимися в монологическое высказывание или диалогическую речь. При высоком уровне владения языком монологическое высказывание должно носить оценочный характер, выражать собственное отношение и мнение гово​рящего. Диалогическая речь должна быть естественной, спонтанной и содер​жать элементы дискуссии.
Детальная разработка градуированных задач способствует лучшему плани​рованию учебного процесса учителем, отражает уровень владения языком уча​щимися и обеспечивает возможность самоконтроля.
Process objectives vs. Product objectives
Задачи, отражающие процесс учения (process objectives) или продукт обуче​ния, результат обучающей деятельности учителя (product objectives).
Задачи первого типа подчеркивают процессуальный характер обучения, отражают процесс овладения языком, показывают, какие стратегии использу​ются учащимися для достижения результата, описывают их действия в классе при выполнении коммуникативных заданий. Практически эти задачи пред​ставляют собой краткое описание выполняемого задания.
Задачи второго типа отражают результативность процесса обучения, опи-
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сывают, какой результат достигается в процессе их решения, какими умения​ми будут владеть учащиеся по завершении курса обучения или его этапа.
Приверженцы «процессуального» подхода к обучению (см. Process-oriented approach, с. 34) выступают за постановку задач первого типа, считая, что они более точно отражают процессы учения и овладения языком, носят гумани​стический и демократический характер.
Приверженцы подхода к обучению, ориентированному на «продукт» (см. Pro​duct-oriented approach, с. 33), а также многие исследователи, занимающиеся разработкой учебных программ и планов, отдают предпочтение задачам вто​рого типа, так как они более точно отражают конечный результат обучения, способствуют конкретизации задач обучения. Задачи второго типа позволяют учителю целенаправленно отбирать содержание обучения и учебные материа​лы, планировать учебный процесс, организовывать деятельность учащихся, проверять результаты своей обучающей деятельности. Они дают возможность учащимся контролировать себя, периодически проверять, достигли ли они того уровня владения языком, который планировался.
Content
Содержание обучения — «совокупность того, что учащиеся должны освоить, чтобы качество и уровень их владения изучаемым языком соответствовали задачам данного учебного заведения» (Лапидус 1986, с. 5). В связи с гуманиза​цией процесса обучения в методической литературе все чаще используется термин «содержание образования», поскольку, в отличие от «содержания обу​чения», он не подчеркивает ведущую роль учителя в обучении.
Следует отметить, что между терминами content и «содержание образова​ния» нет полного соответствия, так как ни в зарубежной, ни в отечественной методике нет единого мнения по поводу того, какие компоненты следует вклю​чать в содержание образования.
В зарубежной методике термин content означает содержание учебной про​граммы, ее языковое наполнение, то есть отобранный лингвистический мате​риал, подлежащий усвоению, и последовательность овладения им. Этот термин отражает точку зрения зарубежных и отечественных авторов, которые пони​мают программу (см. Syllabus, с. 68) и содержание обучения в узком смысле и включают в них только языковой материал.
Термин «содержание обучения» в отечественной методике соответствует английскому syllabus в широком смысле и включает в себя следующие ком​поненты:
* системные знания об изучаемом языке, имеющие коммуникативное зна​чение, специфические речевые правила высокого уровня обобщенности, а также фоновые знания (см. Background knowledge, с. 94);
в навыки (произносительные, лексические, грамматические и орфографи​ческие) оперирования отобранным минимумом языкового материала;
*  речевые умения;
а   учебные умения (см. Study skills, с. 94);
•
языковой материал (фонетический, лексический, грамматический и ор​
фографический) ;
*речевой материал: речевые образцы, формулы и клише, ситуации обще​ния, темы, образцы текстов для аудирования, для различных видов чте​ния, а также диалоги-образцы;
•
приемы обучения.
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Одной из актуальных проблем отбора содержания обучения является «вопрос о том, как обеспечить такую методическую организацию материала, которая позволяла бы сочетать коммуникативный подход к обучению с си​стематизацией учебного материала» (Глухов, Щукин 1993, с. 284), то есть, с одной стороны, использовать разнообразные языковые средства для адек​ватного выражения коммуникативного смысла высказывания, а с другой стороны, подавать языковой материал в виде системных правил, разбив его на группы в соответствии с изучаемыми темами.
Эта проблема находит свое решение в организации отобранного содер​жания обучения — в основном лексического и грамматического материа​ла. Существуют две полярные точки зрения. Одни исследователи говорят о необходимости использования учебных материалов, составленных учителя-ми—неносителями языка на основе ситуаций общения, характерных для страны, в которой проживают учащиеся. Другие строят обучение только на аутентичных материалах и Корпусе английского языка (Corpus of the English Language).
Первый подход приводит зачастую к появлению так называемых «калек». Второй подход означает включение в лексический и грамматический мини​мумы явлений, которые частотны в Корпусе английского языка, но трудны для усвоения на определенном этапе обучения.
Ordering / Sequencing
Последовательность в построении содержания курса, в организации языко​вого и речевого материала (фонетического, лексического, грамматического, тек​стового и т. д.), которым должны овладеть учащиеся, а также последователь-ность овладения речевыми навыками и умениями на основе отобранного ма​териала.
Как правило, такая последовательность отражает дидактический принцип «от простого к сложному». Однако существуют и иные подходы к определе​нию последовательности овладения тем или иным материалом. Некоторые методисты, в особенности сторонники сознательно-ориентированного подхода (см. Consciousness-raising approach, с. 57) и обучения с использованием базы данных (см. Data-driven learning, с. 59), считают, что ведущим должен быть принцип частотности языковых явлений, наличествующих в Корпусе англий​ского языка.
Сторонники коммуникативного метода обучения (см. Communicative method, с. 48) располагают языковой материал в той последовательности, которая от​ражает коммуникативные потребности обучаемых и обеспечивает реализацию этих потребностей средствами иностранного языка за минимальный период времени.
Методисты обсуждают также последовательность овладения видами рече​вой деятельности. Общепринятой является точка зрения о взаимосвязанном обучении всем четырем видам речевой деятельности (см. Integrated approach, с. 37), однако признается следующий порядок в овладении ими: аудирова​ние — говорение — чтение — письмо. Языковой материал сначала восприни​мается учащимися на слух, затем тренируется и активно употребляется в го​ворении, узнается и понимается при чтении, а потом используется в процессе порождения письменной речи.
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Grading
Градуирование (ранжирование) изучаемого языкового материала по опреде​ленному признаку, например по степени трудности. Это необходимо для раз​работки учебной программы (см. Syllabus, с. 68) и определения последова​тельности введения и усвоения того или иного языкового явления (см. Or​dering, с. 78).
В зарубежной методике выделяется свободное ранжирование (natural order) и фиксированное (lock-step grading). Свободное ранжирование означает, что учащиеся овладевают языковыми явлениями по мере того, как эти явления встречаются в устной или письменной речи. Такой подход к изучению языка имитирует овладение родным языком в естественных условиях, когда мате​риал не градуируется по сложности.
Фиксированное ранжирование предполагает четкий и жесткий порядок усвоения языковых единиц, который определяется учебной программой и отражается в учебных материалах. Этот порядок означает, что новое явление вводится только на основе того, что уже пройдено. В качестве примера такой организации процесса обучения можно привести последовательность овладе​ния временем Present Continuous, которое вводится только после того, как усвоен глагол to be в настоящем времени.
Считается, что такое ранжирование материала обеспечивает реализацию общедидактического принципа «от простого к сложному». Следует отметить, что проблема легкости — трудности сложна и многообразна, и при определе​нии того, какое явление легче или труднее, необходимо учитывать целый ряд факторов. В отечественной методике эти вопросы решаются при составлении методической классификации материала, подлежащего усвоению.
2.3. Approaches to syllabus design — Подходы к разработке программ
Approach to syllabus design
Подход к разработке программы — практическая реализация концепции и принципов обучения в конкретной учебной программе. Подход к разработке программы отражает основные теоретические (лингвистические и педагогиче​ские) положения, лежащие в основе подхода к обучению, и является основой для разработки содержательной стороны учебного процесса, его организацион​ных форм и приемов обучения.
Многообразие точек зрения на обучение нашло свое отражение в различ​ных подходах к разработке программ и привело к появлению разных типов программ, создаваемых на их основе (см. Type of syllabus, с. 82). В связи с этим используемые термины применяются как для обозначения подхода к разработке программы, так и для определения ее типа. Выделяются ана​литический и синтетический подходы к разработке программ и программы аналитического и синтетического типа (см. Analytic approach, с. 80 ; Synthetic approach, с. 80), функционально-содержательный подход к разработке про​грамм (см. Functional approach, с. 81) и программы такого же типа (см. Func​tional syllabus, с. 85).
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Synthetic approach
Синтетический подход к разработке программ и учебные программы синте​тического типа. Программы этого типа ориентированы на результат, продукт обучения (см. Product-oriented approach, с. 33) и опираются на структуру язы​ка и его системный анализ. Обучение на основе таких программ носит дедук​тивный характер (см. Deductive approach, с. 34).
Синтетический подход к разработке программ предполагает отбор текстов и языкового материала, их анализ, деление на речевые образцы, структуры или другие единицы, которые градуируются по трудности, а затем вводятся и тре​нируются в рамках правила, часто вне связи с другими языковыми явления​ми. В результате такого преподавания задача обучаемого состоит в том, чтобы после тренировки изученных грамматических явлений практически самосто​ятельно научиться объединять, синтезировать отдельные фрагменты в процес​се порождения устной или письменной речи.
Большинство действующих учебных программ можно отнести к этому типу, так как они содержат перечень языковых структур, градуированных по труд- ности, и списки слов, подлежащих усвоению. Эту группу составляют програм​мы структурного (см. Structural syllabus, с. 86) и функционально-содержа​тельного (см. Functional syllabus, с. 85) типа (White 1988; Hutchinson and Waters 1993; Nunan 1994).
Analytic approach
Аналитический подход к разработке программ и учебные программы анали​тического типа. Программы этого типа ориентированы на процесс (см. Process-oriented approach, с. 34), а не на результат обучения. Характерной чертой дан​ного подхода является использование методически необработанного языково​го и текстового материала, то есть материала, который не был организован и градуирован специальным образом.
Программы аналитического типа ориентированы на коммуникативные интенции, для выражения которых используется разнообразный лингвисти​ческий материал. Обучение по таким программам носит индуктивный харак​тер (см. Deductive approach us. Inductive approach, с. 34). В качестве учебного материала могут служить темы, ситуации, коммуникативные задания или вы​деленные на основе анализа дискурса речевые интенции.
В процессе обучения по этим программам языковой материал в виде еди​ных блоков (chunks) предъявляется учащимся, которые должны с помощью аналитических операций в процессе активизации и употребления данного материала выявить закономерности и однотипные структуры на уровне систе​мы языка. Для программ аналитического типа характерно использование коммуникативных единиц речи, таких, как просьба, приказание, извинение, запрос информации, и других.
На более поздних этапах обучения, если в этом есть необходимость, лекси​ческий и грамматический материал, который используется в различных ком​муникативных функциях (function) и выражает конкретные коммуникатив​ные понятия (notion), анализируется учащимися под руководством учителя с целью определения языковых особенностей и выведения правил. К этой группе можно отнести программы содержательного типа (см. Content-based syllabus, с. 84) и программы, построенные на коммуникативных заданиях (см. Task-based syllabus, с. 86).
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Functional approach / Notional-functional approach
Функциональный (функционально-содержательный) подход к разработке программ и учебные программы функционально-содержательного типа. Этот подход реализуется в коммуникативном методе преподавания иностранных языков и предполагает не системную, а функциональную, соответствующую речевым функциям, организацию изучаемого материала. Особое внимание об​ращается на значение языкового явления, а не на его форму.
Исходя из положения Хомского о том, что одинаковые языковые структуры могут иметь разные значения (John is easy to please. John is eager to please), a разные структуры могут выражать одно и то же значение (John wrote this letter. This letter was written by John), исследователи пришли к выводу, что в зависимо​сти от цели высказывания в процессе речепорождения речевая интенция (intention) может быть реализована в виде конкретной функции (function) или понятия (notion) (Hutchinson and Waters 1993, p. 27).
Речевые функции связаны с социальной активностью человека и выража​ют речевую интенцию говорящего или пишущего, например просьбу, привет​ствие, отказ и т. д. Они могут быть сопоставимы с коммуникативными речевы​ми актами, которые реализуются с помощью языка. Та или иная речевая функ​ция может быть выражена с помощью различных языковых средств или структур. Например, просьба закрыть окно может быть выражена следующи​ми языковыми структурами: Could you close the window? Would you mind closing the window? Close the window, please. Различные языковые структуры, которые выражают ту или иную функцию, называются экспонентами функ​ции (exponent of function). Например: предложить кому-либо сделать что-то — функция, Would you like to ... ? Let's .... — экспоненты функции.
В процессе речепорождения говорящий передает содержание и смысл вы​сказывания с помощью не только конкретных языковых функций, но и различ​ных понятий. Термин «понятие» гораздо меньше исследован в методической литературе и еще ждет своего уточнения. В самом общем виде он обозначает абстрактные понятия, используемые в коммуникации (место, расположение, ка​чество, количество и т. д.). Понятия — это «категории, на которые человеческое сознание разделяет реальный мир, например: время, продолжительность, качество и т. д.» (Hutchinson and Waters 1993, p. 31). Выделяются общие и специфиче​ские понятия, которые вместе с речевыми функциями и их экспонентами позво​ляют детализировать учебные программы (см. Functional syllabus, с. 85; Threshold level, с. 70).
Функционально-содержательный подход к разработке программ оказал существенное влияние на преподавание иностранных языков. Его использо​вание заставило учителей переориентироваться на содержательную сторону обучения, обратить внимание на достижение практических целей овладения языком и привело в дальнейшем к идее обучения коммуникации и общению. Однако следует отметить, что зарубежные исследователи функционально-содержательного подхода занимались в основном проблемами разработки учеб​ных программ, отбором и организацией содержания обучения на функцио​нальной основе. Вопросы обучения в соответствии с данным подходом не получили достаточного развития. В отечественной методике также имеется ряд исследований (см., например: Функционально-содержательный подход 1987), авторы которых попытались внедрить этот подход в практику обучения, однако их усилия также не повлекли за собой существенных изменений в пре​подавании иностранных языков.
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2.4. Types of syllabus — Типы учебных программ
Type of syllabus
Тип учебной программы. В зарубежной методике принято рассматривать раз​личные типы программ в зависимости от того, какой метод обучения использу​ется. Известно, что метод и подход (см. Method, с. 21; Approach, с. 20) существен​но влияют на цели и задачи обучения, отбор языкового материала и формируе​мые умения, то есть на все составляющие, которые являются компонентами учебной программы и определяют ее тип.
Разработка различных типов программ обычно осуществляется в рамках методов обучения, ориентированных на продукт, результат обучающей дея​тельности. Такие программы принято называть product-oriented syllabus. Например, учебные программы, основанные на принципах аудиолингвально-го метода, обычно состоят из перечня языковых явлений, структур, списков тем и лексических единиц, которыми должны овладеть учащиеся. Функцио​нально-содержательный и коммуникативный подходы к обучению предпо​лагают, что в программе должны быть отражены темы и понятия, а также коммуникативные функции, которые выражаются с помощью конкретных языковых структур.
Некоторые современные методы, ориентированные на процесс обучения, за​частую отрицают необходимость учебных программ, так как не предполагают предварительного планирования учебной деятельности и конечных результа​тов. Программы, разрабатываемые в рамках этих методов, ориентированы на процесс учения (process-oriented syllabus). Приверженцы метода «общины» (см. Community language learning, с. 49) отвергают необходимость учебных программ, так как в соответствии с этим методом учащиеся сами выбирают темы и ситуации общения, а языковой материал, необходимый для реализа​ции общения, появляется в процессе обучения стихийно, без предварительного отбора и планирования.
Зарубежные специалисты по разработке учебных программ (Richards and Rodgers 1991; Hutchinson and Waters 1993; Nunan 1994; Dubin and Olshtain 1996) отмечают, что наличие различных типов программ не означает, что тот или иной тип должен быть строго обязательным, закрепленным за конкрет​ным методом обучения. Одни программы конкретизируют темы, функции и понятия, подлежащие усвоению; другие не предполагают отбор языкового материала, а содержат полный перечень выполняемых за период обучения коммуникативных заданий (см. Task, с. 123), которые расположены в опреде​ленной последовательности и ранжированы по трудности.
Следует отметить, что различные типы программ не исключают, а дополня​ют друг друга. На практике любая действующая программа представляет со​бой комбинацию из нескольких типов программ (mixed syllabus, multi-strand syllabus; Ur 1996, p. 178). «Разнообразные типы программ — это различные способы описания учебного процесса. Любой вид коммуникации имеет три уровня: структурный, функциональный уровни и уровень дискурса. Эти уров​ни не исключают, а дополняют друг друга, и каждый из них должен быть отражен в программе при ее разработке» (Hutchinson and Waters 1993, p. 37).
Представляется целесообразной следующая классификация типов программ:
* по степени обязательности разработки: a priori syllabus, a posteriori syllabus, negotiated syllabus;
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© по ориентации на цели обучения: learning-centred syllabus, skills-centred syllabus;
® в зависимости от используемой единицы обучения: structural / gramma​tical / language-centred syllabus, content-based (topic-based / theme-based, situational syllabus), functional-notional syllabus, lexical syllabus, task-based / procedural syllabus.
A priori syllabus vs. A posteriori syllabus
Программа a priori предполагает предварительный отбор и организацию мате​риала, разработку курса до начала учебного процесса. Она служит основой для дальнейшего планирования учителем хода урока и заданий для учащихся. Этот тип программы обычно противопоставляется программе a posteriori, ко​торая не планируется заранее, а составляется в процессе ретроспективного анализа. По окончании курса обучения в ней фиксируется использованный языковой материал и выполненное задание. Поэтому программу a posteriori иногда называют ретроспективной (retrospective syllabus).
Negotiated syllabus
«Программа-договор» обсуждается, а затем разрабатывается преподавателем совместно со студентами в процессе обучения на основе анализа и учета спе​цифических коммуникативных потребностей обучаемых. Следует отметить, что эта программа проходит те же этапы разработки, что и традиционная, а именно: планирование — анализ специфических языковых потребностей уча​щихся, формулирование целей и задач обучения; реализация программы — выбор методов обучения и соответствующих им приемов, отбор учебных ма​териалов; оценка и уточнение программы в ходе обучения и по окончании курса.
Ключевым отличием программы этого типа от традиционных программ является то, что она разрабатывается учащимися и учителями совместно, учащиеся активно вовлекаются в решение вопросов, связанных с содержа​нием обучения и используемой методикой. Это отличие оказывает суще​ственное влияние на весь процесс разработки программы и ее реализацию, так как работа по ней будет кардинально отличаться от процесса обучения по традиционной программе, составленной учителями или рекомендован​ной тем или иным учебным заведением или ведомством (Nunan and Lamb 1996, pp. 9-10).
Learning-centred syllabus
Программа, ориентированная на процесс учения, овладения языком. В отли​чие от личностно-ориентированного подхода к обучению (см. Learner-centred approach, с. 31) применительно к разработке программ предлагается исполь​зовать термин learning-centred (Hutchinson and Waters 1993, p. 72). Это позво​ляет сместить акценты с учащегося, его интересов и желаний, которые не все​гда обоснованы, на учебный процесс, на то, как формируется коммуникативная компетенция обучаемых.
Программа такого типа должна быть динамичной, включать в себя компен​саторные механизмы, которые позволяли бы учителю в случае необходимости
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варьировать, перестраивать курс или методику в зависимости от выявленных особенностей, потребностей или интересов учащихся, которые не были (и не могли быть) учтены при составлении программы или изменились в ходе обу​чения.
Отмечается, что программы, ориентированные на процесс учения, способ​ствуют более эффективному формированию коммуникативной компетенции учащихся. Однако процесс разработки таких программ очень сложен, требует большого количества времени и привлечения опытных специалистов.
Skills-centred syllabus
Программа, ориентированная на навыки и умения, которыми должны овла​деть учащиеся за период обучения. Программа такого типа может быть рас​считана на формирование речевых навыков и умений в одном, нескольких или во всех четырех видах речевой деятельности взаимосвязанно.
Программа может предусматривать формирование как речевых, так и спе​циальных умений. Примером специальных умений являются умения учить​ся (см. Study skills, с. 94), которые могут носить вспомогательный характер и способствовать более эффективному формированию речевых умений или яв​ляться целью обучения в рамках курса «Английский для академических це​лей» (English for Academic Purposes — EAP), который готовит студентов для обучения в Великобритании.
Целью курса делового английского (Business English) является формиро​вание не только речевых навыков и умений, но и деловых качеств, а также специальных умений официального общения, ведения переговоров с помощью средств иностранного языка (business negotiation skills). В рамках курсов по подготовке преподавателей английского языка (Teacher Training Course) кро​ме коммуникативных умений должны формироваться профессиональные ме​тодические умения учителя (teaching skills).
Исследователи отмечают, что программы такого типа ориентированы на продукт (см. Product-oriented approach, с. 33). Как недостаток следует отме​тить их жесткость, которая не позволяет учитывать меняющиеся в ходе обуче​ния приоритеты, а также пожелания и интересы учащихся.
Content-based syllabus
Программа содержательного типа разрабатывается на основе содержатель​ного подхода к обучению. Организация программы такого типа основана не на структурных или функциональных единицах языка, а на более крупных единицах речи, которые несут смысловую нагрузку на уровне целого текста. Известно, что обучение на материале изолированных предложений зачастую не дает желаемого результата, так как смысл речевого сообщения может быть понят или выражен только в контексте, то есть на уровне целого текста. В оте​чественной методике принято говорить о функционально-содержательном подходе к отбору содержания обучения, когда в программе отражены не толь​ко речевые функции и структуры, выражающие их, но и ситуации и темы, то есть смысловые единицы более высокого уровня.
В рамках программ содержательного типа можно выделить следующие: *  situational syllabus — программы, построенные на ситуациях, ситуатив​ные программы;
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в topic-based syllabus / theme-based syllabus — программы, построенные на темах, тематические программы.
Программы первого типа основаны на ситуативном подходе к обучению (см. Situational language teaching, с. 43). В отличие от других программ, кото​рые опираются на ситуации только для тренировки языковых явлений, про​граммы данного типа предполагают использование ситуаций в качестве еди​ницы обучения, что означает их отбор, организацию и дальнейшее применение с целью формирования речевых умений учащихся.
В основе программ второго типа лежат темы, которые подлежат усвоению в период обучения и в рамках которых выделяется лексико-грамматический материал. На практике имеет место комбинирование этих двух типов про​грамм в тематико-ситуативный, так как в рамках темы выделяются подтемы и ситуации, на которых строится обучение.
Functional syllabus / Notional-functional syllabus (NFS)
Программа функционального (функционально-содержательного) типа раз​рабатывается на основе функционального подхода (см. Functional approach, с. 81). Основной характеристикой этих программ является использование в качестве единицы обучения речевых функций (functions) и понятий (notions), с помощью которых осуществляется коммуникация и реализуются речевые интенции обучаемых.
В отличие от программ структурного типа (см. Structural syllabus, с. 86), программы, построенные на основе функционального принципа, включают в себя перечень коммуникативных функций (просьба, предложение, несо​гласие и т. д.), отражающих коммуникативные намерения говорящего, а также языковые структуры, посредством которых данные функции могут быть реализованы в процессе общения. Так, например, для выражения просьбы могут быть использованы следующие структуры: Could you ... ? Will you ... ? и другие.
Эти программы содержат и перечень понятий, которыми должны овладеть учащиеся. Их принято разделять на две группы: общие понятия (general notions) и специфические понятия (specific notions). В общие понятия входят понятия места, времени, количества, качества и т. д. Специфические понятия являются реализацией общих понятий в конкретной ситуации или в рамках определенной темы. Они группируются в программе под рубриками, напри​мер: «Food and Drink», «House and Home», «Clothes and Fashion» и т. д. «Когда говорящий спрашивает Is there a drugstore near here?, имеет место запрос ин​формации о наличии аптеки поблизости. При этом вся фраза выражает рече​вую функцию запроса информации, слово drugstore — специфическое понятие, near here — общее понятие» (Odlin 1994, р. 322). В качестве примера програм​мы, разработанной на основе функционально-содержательного подхода, можно привести программу «Пороговый уровень» (см. Threshold level, с. 70).
Lexical syllabus
Программа лексического типа разрабатывается в соответствии с лексическим подходом (см. Lexical approach, с. 36), в противовес программам, основу кото​рых составляет грамматика. Авторы лексического подхода к разработке про​грамм (Willis 1990) руководствовались положением о том, что все понятия
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выражаются не столько грамматическими структурами и явлениями, сколько лексическими средствами, которые представляются более важными при оформ​лении высказывания.
В соответствии с лексическим подходом к разработке программ в каче​стве языкового материала предлагается включать, например, не сослагатель​ное наклонение или видо-временные формы глагола, а такие лексические еди​ницы, как should, would, have written и т. д., которые затем тренируются в различных контекстах, отражающих их значения.
Structural syllabus / Grammatical syllabus / Language-centred syllabus
Программа структурного (грамматического) типа разрабатывается в со​ответствии со структурным подходом (см. Structural approach, с. 35), опи​рается на системное описание языка и включает в себя в качестве языково​го материала такие категории, как видо-временные формы глагола, артикль и другие. Такая программа может также строиться на грамматических струк​турах (structures), которые представляют собой изолированные предложе​ния, типичные для использования конкретного языкового явления (sentence patterns). Отобранный языковой материал располагается в логической по​следовательности, которая определяется такими факторами, как частотность, употребительность, степень трудности и другие, или их комбинацией.
Обучение по программе структурного типа ведется в основном с опорой на правила и с использованием языковых упражнений. Отмечается, что при та​ком подходе к обучению учащиеся достаточно хорошо овладевают языковой формой, но испытывают трудности в ее использовании в процессе коммуника​ции (Ellis 1993b).
Task-based syllabus / Procedural syllabus
Программа, построенная на коммуникативных заданиях, является програм​мой аналитического типа и ориентирована на процесс учения. Единицей обу​чения является коммуникативное задание (см. Task, с. 123), выполняя которое, учащийся овладевает коммуникативной компетенцией в различных видах речевой деятельности.
В отличие от программ, ориентированных на продукт, характерной чертой такой программы является отсутствие какого бы то ни было целенаправлен​ного отбора и организации языкового материала и приемов обучения. В про​грамме предлагается перечень коммуникативных заданий, например: начер​тить схему или таблицу, основываясь на прочитанном или прослушанном материале; выполнить команды товарища по группе; отреагировать с помо​щью жестов и мимики на прослушанный или прочитанный текст; используя любые доступные средства общения, речевые и неречевые, выяснить необходи​мую информацию. Задания располагаются в определенной последовательно​сти, которая отражает порядок их усвоения. Зачастую эта последовательность основывается на принципе «от простого к сложному».
Вопрос о разработке программ такого типа, так же как и сам метод комму​никативных заданий (см. Task-based learning, с. 61) в его радикальном пони​мании, остается дискуссионным.
2. Разработка программ и стандартов
87
2.5. Forms of syllabus organisation — Организационные формы учебных программ
Linear syllabus
Программа линейного типа предполагает такую последовательность в подаче и тренировке языкового материала, когда в каждом новом разделе курса вво​дится и тренируется новый языковой материал, который в дальнейшем прак​тически не повторяется.
Modular syllabus
Программа модульного типа, согласно которой курс должен состоять из не​скольких модулей. Каждый модуль является независимым в рамках курса, а их комплекс представляет собой единое целое и направлен на достижение целей и задач обучения. Важным условием разработки программ, построен​ных по модульному принципу, является учет роли каждого модуля в достиже​нии конечных целей всего курса.
В качестве примера можно привести образцы построения модульных кур​сов в разных типах учебных заведений. В условиях неязыкового вуза курс английского языка может включать в себя следующие модули: общий курс английского языка (General English), английский для специальных целей (English for Specific Purposes — ESP), деловой английский (Business English), английский для физиков, математиков и т. д., проектная работа (project work) и другие. В условиях школ с углубленным изучением иностранного языка программа курса может включать в себя модули по истории, культуре и лите​ратуре стран изучаемого языка (например, British and American Studies).
Spiral syllabus / Cyclical syllabus
Программа цикличного типа предполагает использование отобранного язы​кового материала, сгруппированного в виде циклов. Такая организация про​граммы и процесса обучения по ней обеспечивает повторяемость языкового материала от цикла к циклу и способствует более тщательной его тренировке.
3. Teaching language skills — Обучение различным видам речевой деятельности
Введение
В процессе обучения иностранному языку проблема формирования рече​вых навыков и умений занимает центральное место, а сами термины «навык» и «умение» (skills) являются ключевыми. Исходным как для зарубежной, так и для отечественной науки служит понятие «навык», предложенное Э. Торн-дайком в начале XX века. Широкое, недифференцированное толкование этого понятия подверглось осмыслению и интенсивной разработке в отечественной педагогике, общей психологии, психологии обучения языкам, психолингвисти​ке и методике преподавания иностранных языков.
Идея С.Л. Рубинштейна о подразделении действий человека на сознатель​ные и автоматические привела к дифференциации навыков и умений, которая в 50-е годы была перенесена в отечественную методику обучения иностран​ным языкам.
Основу практически всех методических работ, опубликованных с 1970-х годов, составила концепция московской психолингвистической школы — тео​рия речевой деятельности, связанная с психологическими и психолингвисти​ческими идеями Л.С. Выготского, положениями сознательно-практического метода Б.В. Беляева и с позицией Л.В. Щербы. Основополагающей для трак​товки речевой деятельности явилась теория деятельности.
«Речевая деятельность представляет собой активный, целенаправленный, опосредованный языковой системой и обусловленный ситуацией общения процесс передачи или приема сообщения, т. е. процесс продукции и рецеп​ции» (Зимняя 1991, с. 74). В зависимости от рецептивности или продуктив​ности, а также от формы общения (устной или письменной) выделяется че​тыре вида речевой деятельности: чтение, аудирование, говорение и письмо. Речевая деятельность характеризуется предметностью, мотивированностью, целенаправленностью, осознанностью. Структурной единицей деятельности является действие, а способом реализации действия — операция. Действие может становиться самостоятельной деятельностью, а может превращаться в операцию. Методические категории «речевой навык» и «речевое умение» соотносятся с психологическими понятиями «речевая операция» и «речевое действие».
Характерной чертой отечественной методической школы является строгая дифференциация навыков и умений, рассмотрение их в оппозиции друг другу, не исключающее их неразрывное единство. Сущность этих понятий, типы и виды навыков и умений, их сочетание и соотношение, этапы формирования навыков, параметры речевых навыков и умений — все эти вопросы оказались в центре внимания исследователей. И хотя в целом проблема изучена основа-
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тельно, она остается актуальной и в ней открываются все новые аспекты. Не​смотря на некоторые различия в определениях и трактовках, предлагаемых отдельными авторами, можно выделить общие положения отечественной тео​рии навыков и умений:
•
Навыки — это автоматизированные способы действия.
в В речевой деятельности навыки соотносятся с речевыми операциями, доведенными до уровня совершенства. Автоматизм, устойчивость, гиб​кость, безошибочность, соответствие норме языка, оптимальная скорость выполнения — эти свойства являются основными критериями сформи-рованности речевых навыков.
· Навыки могут выступать как относительно самостоятельные операции
и как автоматизированные компоненты более сложных действий.

· Различаются произносительные, интонационные, орфографические, лек​
сические и грамматические навыки, которые в зависимости от направ​
ленности на рецепцию или продукцию определяются как рецептивные
или продуктивные.
· Выделены этапы формирования речевых навыков: 1) ориентировочно-
подготовительный, 2) стереотипизирующе-ситуативный, 3) варьирующе-
ситуативный (Шатилов 1986, с. 29).
« Навык является необходимым фактором и условием формирования уме​ния, успешности протекания деятельности. Если операции в деятельно​сти всегда автоматизированы и совершаются на основе навыка, то дей​ствия и вся деятельность осуществляются осознанно на основе умения. Речевое умение — это способность человека осуществлять то или иное речевое действие в условиях решения коммуникативных задач на осно​ве выработанных навыков и приобретенных знаний. Неразрывное един​ство навыков и умений, их способность переходить друг в друга обеспе​чивают «непрерывность в поступательном развертывании единого по своей природе и лишь условно разделенного на стадии процесса обуче​ния» (Бухбиндер 1991, с. 94).
в Речевое умение, так же как и речевой навык, осуществляется по своим оптимальным параметрам: целенаправленность, продуктивность, само​стоятельность, динамичность, интегрированность, произвольность, осо​знанность, правильность, иерархичность.
•
Типология и иерархичность речевых умений проявляется в том, что они
представляют собой владение в разной степени совершенства разными
видами речевой деятельности как средством коммуникации. В свою
очередь, каждое из четырех комплексных умений (говорение, чтение, ауди​
рование и письмо) включает в себя набор частных умений, опирающихся
на речевые автоматизмы (навыки) и знания (Леонтьев 1969, 1997; Леон​
тьев 1977; Зимняя 1985; Бим 1988; Шатилов 1985; Пассов 1991; Глухов,
Щукин 1993; Витлин 1999; Мильруд 1999).
В зарубежных работах по методике понятия «навык» и «умение» не диф​ференцируются и обозначаются одним термином skills. Термин habit, исполь​зовавшийся в 50—60-х годах в англоязычной методической литературе в зна​чении «навык», вышел из употребления. Для зарубежной методической шко​лы характерно не противопоставление навыков и умений, а исследование способности осуществлять речевые действия как сложного, комплексного, ин​тегрированного образования, включающего в себя автоматизированные и не​автоматизированные компоненты. При внимательном изучении обнаружива​ется, что, несмотря на все различия (в количестве родственных терминов, в их
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трактовке, объеме значения каждого термина, в степени детальности разработ​ки обозначаемых ими категорий, подхода к формированию способности осу​ществлять речевые действия) в отечественной и зарубежной методике имеет​ся много общего в понимании процесса становления иноязычной коммуника​тивной компетенции.
Прежде всего это признание того, что речевое умение представляет собой сложное интегрированное образование, одной из важнейших характеристик которого является многоуровневое строение (иерархичность). Умение вклю​чает в себя автоматизм и опирается на знания и предшествующий опыт. Ре​чевые умения и навыки действуют в неразрывном единстве. В речевом уме​нии интегрируются навыки разного типа, разной степени автоматизированно-сти, автоматизированные и неавтоматизированные компоненты.
В этой главе будут рассмотрены термины и понятия, связанные с комплекс​ными интегрированными умениями чтения, аудирования, говорения и письма.
3.1. General concepts — Основные понятия
Skills
Принципиально важным для понимания термина skills является представле​ние об иерархичности, многоуровневом строении данной категории.
1.
Термин skills употребляется тогда, когда речь идет о комплексных уме​
ниях, соотносимых с четырьмя видами речевой деятельности в терминологии
отечественной методики:  reading —  чтение, listening —  аудирование,
speaking — говорение, writing — письмо.
Для обозначения комплексных умений этого уровня в англоязычной мето​дике употребляются термины total skills (Littlewood 1994, p. 17), macro-skills и global skills (Wilberg 1996, p. 23; Rost 1993, p. 151).
2.
Этот же термин skills обозначает специфические к частные речевые уме​
ния, необходимые для осуществления указанных видов речевой деятельности.
Для обозначения специфических умений, составляющих комплексное умение
как вид речевой деятельности, зарубежными авторами используются такие
термины, как sub-skills, part skills, component skills, micro-skills, enabling
skills.
Указанные термины используются как синонимы, под ними могут пони​маться недифференцированно автоматизированные и неавтоматизированные компоненты речевой деятельности. Примерами специфических умений явля​ются skimming, scanning, summarizing, note-taking, skim listening, academic listening, interactional skills, transactional skills. Показательно одно из опре​делений говорения как комплексного когнитивного умения: «Speaking is an example of a complex cognitive skill which can be differentiated into various hierarchical sub-skills, some of which might require controlled processing while others could be processed automatically» (O'Malley and Chamot 1995, pp. 66-67).
Термины sub-skills, part skills и другие употребляются и для обозначения умений нижеследующего уровня частных умений, компонентов указанных специфических и комплексных умений. В зарубежных и отечественных мето​дических публикациях содержатся классификации частных умений, состав​ляющих умение чтения, аудирования и т. д. (Munby 1978; Richards 1987, pp.167-168; Hughes 1993, pp. 116-117; Rost 1993; Richards 1994a, pp. 198-199; Фо-ломкина 1987). Эти классификации (таксономии) различаются степенью
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детализации, количеством выделяемых частных умений, порядком их пере​числения (представления).
Традиционно бытует мнение, что законченные упорядоченные списки част​ных умений и навыков могут быть весьма полезным ориентиром для обуче​ния. Однако они таят в себе потенциальные недостатки. Аналитические по своей природе, они, искусственно разделяя сложное комплексное образование на дискретные единицы, представляют эти элементы в линейной последова​тельности, которая может быть ошибочно принята за порядок формирования навыков и умений. Кроме того, эти таксономии могут быть легко интерпрети​рованы как подход, ориентированный на продукт речевой деятельности.
3. Термин skills в сочетаниях linguistic skills, accuracy skills, linguistic contributory skills (Weir 1993, p. 73), motor-perceptive skills (Bygate 1993, p. 5) соотносится с рецептивными и продуктивными фонетическими, грамматиче​скими и лексическими навыками, выделяемыми в отечественной методике. Владение языковым материалом может быть обозначено и термином linguistic competence. Когда речь идет о формировании лексико-грамматических навы​ков и их функционировании, используются и такие терминологические соче​тания, как grammatical and lexical low-level operations, grammatical and lexical abilities underlying skills. В связи с усвоением лексических и грамматиче​ских форм для продукции и рецепции выделяется понятие automaticity (Silberstein 1987, p. 32; Grabe 1993, p. 59), что соответствует «языковому авто​матизму» или «автоматизации навыков». Когда речь идет о формировании произносительных, лексических и грамматических навыков, в англоязычной методике обычно употребляются термины teaching pronunciation, teaching vocabulary, teaching grammar.
Integrated skills
Под этим термином подразумевается взаимодействие четырех комплексных интегрированных умений (чтения, аудирования, говорения и письма) в процес​се их становления и функционирования на иностранном языке. В отечествен​ной методике это фундаментальное положение формулируется как принцип взаимосвязанного обучения всем видам речевой деятельности (см. Integrated approach, с. 37; Summarizing, с. 114).
Receptive skills
Рецептивные виды речевой деятельности направлены на восприятие и пони​мание информации в устной и письменной форме. К ним относятся аудирова​ние (listening) и чтение (reading). В психологическом плане аудирование и чтение сближает лежащий в их основе сложный механизм соотнесения слов с понятиями, установление связей между понятиями и раскрытие содержания речевого сообщения и замысла автора (отправителя речи). Кроме общности речевого механизма и нацеленности на прием и переработку информации ре​цептивные виды деятельности объединены предметным содержанием и струк​турной организацией речевой деятельности.
Аудирование и чтение в силу разных условий протекания речевой деятель​ности имеют существенные различия. Аудирование по сравнению с чтением более трудный способ получения информации. Меньшая пропускная способ​ность слухового канала, однократное предъявление звучащего текста, его теку​честь и необратимость, индивидуальные особенности голоса и акцента, непол-
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ный стиль произношения, темп речи, заданный говорящим, — все это требует крайнего напряжения внимания, интенсивной работы механизмов памяти, ве​роятностного прогнозирования и осмысления. Отличительные свойства уст​ной и письменной форм дискурса также определяют различия между чтени​ем и аудированием.
Но, несмотря на это, в современной методике существуют схожие подходы к развитию рецептивных видов речевой деятельности: подходы «сверху вниз» и «снизу вверх» (см. Top-down reading, top-down listening, с. 92; Bottom-up reading, bottom-up listening, c. 93) Эти подходы опираются на исследования процессов восприятия и понимания письменных и устных текстов в психологическом и психофизиологическом плане. До сих пор, однако, у исследователей нет пол​ной уверенности в том, в каком направлении происходит перекодировка аку​стической или графической информации в смысл высказываний: «снизу вверх» или «сверху вниз».
Как в зарубежной, так и в отечественной методике наблюдается единоду​шие по поводу того, что действия анализа и синтеза, характеризующие эти две модели, в процессе чтения и аудирования интегрированы, они взаимодейству​ют и дополняют друг друга. Речь может идти об относительном преобладании той или другой модели в разные моменты, на разных этапах обучения ино​странному языку, при определенном уровне сформированности рецептивных речевых умений. Так, на начальном этапе обучения, в период формирования рецептивных технических и лексико-грамматических навыков, важное значе​ние имеет модель «снизу вверх».
Отличительной чертой современного подхода к обучению рецептивным видам речевой деятельности является преимущественное использование связ​ных и аутентичных текстов для аудирования и чтения, которые сопровожда​ются аутентичными заданиями, что позволяет более полно и эффективно реа​лизовать принцип аутентичности при обучении иностранному языку (см. Authentic materials, с. 167).
См.: Silberstein 1987, р. 32; Anderson and Lynch 1993; Rost 1994, p. 94; Paran 1996; Field 1999; Халеева 1989, с. 42.
Top-down reading, top-down listening
Психолингвистическая модель рецептивных видов речевой деятельности (чтения и аудирования) «сверху вниз» противостоит модели понимания и переработки информации «снизу вверх» (см. Bottom-up reading, bottom-up listening, с. 93; Receptive skills, с. 91). В основе этой модели лежит концепция нисходящего восприятия прочитанного или услышанного, по которой процесс понимания и переработки информации движется от более высокого уровня к более низкому. Под более высоким уровнем понимаются общие фоновые зна​ния и ожидания читающих или слушающих, их социолингвистическая и ком​муникативная компетенция, а под более низким — быстрое и безошибочное распознавание лексико-грамматических форм. Речевая деятельность не раз​бивается на отдельные речевые действия и операции, в ней преобладают дей​ствия синтетического характера. Вначале формируется общее представление о тексте, выдвижение наиболее вероятных гипотез относительно его содержа​ния, обусловленных фоновыми знаниями и предыдущим опытом речевого общения. В процессе чтения и аудирования учащиеся находят подтверждение выдвинутым предположениям или их опровержение.
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Подобная модель свойственна зрелому чтению и аудированию на родном языке, когда функциональные речевые механизмы отличаются автоматизиро-ванностью, прочностью и гибкостью. Эта модель также реализуется в учебном процессе при синтетическом экстенсивном чтении и аудировании. Формиро​вание рецептивных умений с учетом модели «сверху вниз» предполагает ак​туализацию фоновых знаний, развитие содержательной антиципации и язы​ковой догадки. При этом важную роль играют предтекстовые упражнения (pre-text activities), предваряющие чтение и аудирование (pre-reading / pre-listening activities).
Специфика аудирования требует не только актуализации концептуальных фоновых знаний, но и представления о ситуации и участниках общения, уясне​ния коммуникативных намерений говорящих. Следовательно, при обучении аудированию предтекстовые упражнения должны быть дополнены анализом ситуации общения, а иногда и ее описанием. Заслуживает внимания и анализ речевого и неречевого поведения говорящих в зависимости от ситуации.
См.: Silberstein 1987, р. 32; Grabe 1991; Anderson and Lynch 1993; Carrell 1993; Eskey 1993; Rost 1994, p. 94; Paran 1996; Field 1999; Халеева 1989, с. 42; Зимняя 1991, с. 89; Елухина1996а, 1996б.
Bottom-up reading, bottom-up listening
Психолингвистическая модель рецептивных видов речевой деятельности (чте​ния и аудирования) «снизу вверх» противостоит модели понимания и перера​ботки информации «сверху вниз» (см. Top-down reading, top-down listening, с. 92; Receptive skills, с. 91). В основе модели «снизу вверх» лежит представле​ние о чтении и аудировании как о последовательно разворачивающихся про​цессах декодирования поступающей информации «снизу», то есть от распозна​вания графем и фонем — к словам, от слов — к предложениям, от предложе​ний — к сверхфразовым единствам и к пониманию текста в целом. Эта модель объясняет, как информация, поступающая в форме графических или звуковых сигналов, трансформируется и хранится в памяти адресата письменного или устного сообщения. Модель «снизу вверх» не только определяет подход к из​влечению информации из текста, но и намечает путь формирования речевой функциональной системы иностранного языка — поэлементное усвоение всех основных компонентов этой системы, их накопление, интеграцию. В качестве конечной цели рассматривается объединение всех элементов в одно целое, то есть понимание прочитанного или прослушанного текста.
Productive skills
Продуктивные (экспрессивные) виды речевой деятельности — говорение (speaking) и письмо (writing) — направлены на порождение речевых сооб​щений в устной и письменной формах. В качестве продукта экспрессивных видов речевой деятельности выступает высказывание, текст как «материали​зованное воплощение речевой деятельности, в котором объективируется вся совокупность психологических условий ее осуществления» (Зимняя 1985, с. 82).
Условия и характер порождения устных и письменных высказываний опре​деляют особенности говорения и письма. Говорение и письмо по-разному ори​ентированы на реципиентов. Говорение главным образом предназначено для
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непосредственной передачи информации (контактная речь), письмо — для пе​редачи мыслей на расстояние с временным интервалом (дистантная речь). Говорение реализуется в форме диалогической и монологической речи, пись​мо — преимущественно в форме монологической речи. Для осуществления речевой деятельности в устной форме требуется высокая степень автоматизи-рованности произносительных, лексических и грамматических навыков.
Background knowledge
Фоновые знания составляют интеллектуальный фон речевой деятельности, иг​рают важную роль как в процессе восприятия и понимания письменной и устной речи (при чтении и аудировании), так и в процессе речепорождения на иностранном языке (при говорении и письме). В фоновые знания входит ин​формация по проблеме общения, охватывающая факты, сведения, даты и циф​ры, а также ключевые слова по обсуждаемой теме. Фоновые знания можно разделить на знания о предметах и явлениях национальной культуры (реа​лии) и на знания об общепринятых в стране нормах поведения (этикет). На основе фоновых знаний происходит формирование социолингвистической и социокультурной компетенции. Социолингвистическая компетенция (socio-linguistic competence) — это знание норм пользования языком в различных ситуациях и владение ситуативными вариантами выражения одного и того же коммуникативного намерения. Социокультурная компетенция (sociocultural competence) подразумевает знание правил и социальных норм поведения но​сителей языка, традиций, истории, культуры и социальной системы страны изучаемого языка.
Работа с текстом, периодической печатью и справочной литературой, ис-пользование аудио- и видеозаписей и разнообразных наглядных пособий, зна​комство с комментариями и пояснениями, содержащимися в учебных матери​алах, позволяют углубить и расширить фоновые знания.
См.: Мильруд 1988; Халеева 1989; Томахин 1997.
Study skills
Учебные умения (общие и специальные), приемы и навыки умственной дея​тельности, способы самостоятельного приобретения знаний. Учебные уме​ния, или умения учиться, формируются в процессе учебной деятельности, на структуру и содержание которой накладывает ограничения специфика пред​мета. Являясь объектом усвоения, она диктует сочетание познавательных и других действий, в частности при изучении иностранного языка сочетание перцептивных, мнемических и собственно речемыслительных действий. Обще​логические и общеучебные умения, сформированные на базе родного языка, не всегда функционируют в процессе иноязычной коммуникации, так как не систематизированы и не направлены на определенный вид речевой деятель​ности.
Целенаправленное формирование у учащихся рациональных приемов ра​боты с учебным материалом обеспечит их дальнейшее использование в само​стоятельной работе и послужит основой для адекватного самоконтроля и са​мооценки. К таким приемам относятся:
в   приемы культуры чтения и слушания;
в   приемы работы с текстом;
в   приемы работы с лексикой;
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· приемы краткой и наиболее рациональной записи: заметки, составление
плана, написание тезисов, конспектов, аннотаций, рефератов, рецензий;
· приемы работы с книгой;
* приемы запоминания: структурирование учебного материала, использо​вание особых приемов мнемотехники с опорой на образную и слуховую память (mnemonic techniques);
*  приемы сосредоточения внимания;
•
приемы работы со справочной литературой: со словарями, энциклопеди​
ями, каталогами, справочниками, библиографическими списками (reference
skills);
а   приемы подготовки к зачетам, экзаменам (examination skills). См.: Matthewn et al. 1991; Jordan 1997; Зимняя 1991; Аттестационные требования 1995.
3.2. Teaching reading skills — Обучение чтению
Reading
Чтение — рецептивный вид речевой деятельности, направленный на восприя​тие и понимание письменного текста. В процессе чтения происходит осмысле​ние и оценка информации, содержащейся в тексте.
Сложное интегрированное умение понимать прочитанное не означает про​стого декодирования информации, графически зафиксированной в тексте, а под​разумевает активную мыслительную деятельность человека, включающую во​ображение, эмоции, имеющийся опыт и знания. Активная роль читателя с его неповторимой индивидуальностью способствует воссозданию смысла читаемо​го, определяет личностную интерпретацию содержания. Представление о чте​нии как о процессе взаимодействия текста и читателя отличает современное направление в исследовании чтения, так называемое интерактивное чтение (interactive reading: Grabe 1991; Alderson and Urquhart 1992; Carrell et al. 1993). Интерактивный подход к изучению чтения подчеркивает взаимодействие всех компонентов и уровней чтения, интеграцию рецептивных навыков и умений и таким образом снимает противостояние двух психолингвистических моделей чтения — «сверху вниз» и «снизу вверх» (см. Receptive skills, с. 91),
В отечественной методике выделение видов чтения проводится с учетом его психологической стороны, педагогических и собственно методических факторов.
В зависимости от психических процессов, сопровождающих чтение, выде​ляются аналитическое (analytical reading) и синтетическое чтение (global reading), чтение вслух (reading aloud, oral reading) и чтение про себя (silent reading).
Педагогическая классификация обращает внимание на организационную сторону учебного процесса. По месту работы выделяются классное чтение (class reading) и домашнее чтение (home reading); по форме организации — индиви​дуальное чтение (individual reading) и групповое или хоровое чтение (group reading, chorus reading).
Методическая классификация учитывает собственно методические факто​ры, делая акцент на целевую установку и условия, определяющие учебно-рече​вую деятельность. Основу методической классификации составляют учебное чтение (см. Guided reading, с. 96) и коммуникативное чтение (см. Communicative reading, с. 98).
96
3. Teaching language skills
Важно подчеркнуть, что все виды чтения взаимосвязаны, они переплета​ются и дополняют друг друга. Рациональная методика обучения чтению долж​на строиться с учетом всех указанных классификаций чтения, а использова​ние в учебном процессе разных видов чтения является средством достиже​ния общей цели — обучения чтению на иностранном языке. В качестве важнейших составляющих обучения чтению следует рассматривать форми​рование у обучаемых осознания цели чтения в каждом конкретном случае и выбор стратегии чтения (reading strategy), соответствующей этой цели.
См.: Silberstein 1987; 1994; Кузьменко, Рогова 1991; Фоломкина 1991.
Guided reading
Учебное чтение выступает в качестве средства обучения и реализуется в про​цессе формирования механизмов чтения, операций и действий, составляющих процессы восприятия и понимания, таких, как:
®   зрительное восприятие (visual perception) и узнавание (recognition);
•
соотнесение зрительных  образов с речемоторными и слуховыми
(grapheme-morpho-phoneme correspondences);
&   антиципация,  предвосхищение или вероятностное прогнозирование
(anticipation / prediction /  forward inferencing);
®   сегментирование речевого потока на дискретные единицы (segmentation / chunking), группировка слов внутри предложений (grouping) и исполь​зование полученных групп в качестве смысловых вех (context cues); а   смысловая догадка (guessing / inferring from context). Быстрое и безошибочное восприятие и узнавание графических образов, лексико-грамматических единиц письменного текста подразумевает сфор-мированность рецептивных технических и лексико-грамматических навы​ков чтения.
В зависимости от условий осуществления учебной деятельности в рамках учебного чтения различаются следующие парные подвиды чтения:
в   по способу и характеру учебной работы с текстом — интенсивное (intensive
reading) и экстенсивное чтение (extensive reading);
* по степени самостоятельности учащегося в процессе чтения — подготов​ленное и неподготовленное чтение; чтение со словарем и без словаря; чтение с частично и полностью снятыми трудностями;
*
в зависимости от участия родного языка в процессе чтения и проверке
понимания прочитанного — беспереводное и переводное чтение.
В процессе обучения иностранному языку все виды учебного чтения взаи​модействуют и дополняют друг друга. Так, например, рациональное сочетание и чередование интенсивного и экстенсивного чтения укрепляет единство пси​хических процессов анализа и синтеза, лежащих в основе чтения, и способ​ствует улучшению каждого из учебных видов чтения и коммуникативного чтения в целом.
Термины intensive reading и extensive reading являются общепринятыми в зарубежной методике. У русских эквивалентов этих терминов есть парные синонимы: дискурсивное и курсорное чтение, а также аналитическое и синте​тическое чтение. Указанные парные термины соотносятся с психологически​ми понятиями анализа и синтеза и в парах различаются по характеру уста​новки сознания на детализирующее или целостное восприятие текста. Если в паре «аналитическое — синтетическое чтение» подчеркиваются особенности
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внутреннего психологического механизма восприятия заложенной в тексте информации, то в терминах «интенсивное — экстенсивное чтение» в первую очередь отражается внешняя сторона — характер учебно-методической рабо​ты с текстом, построенной с учетом тех же психологических факторов. Иногда в отечественной методике при употреблении терминов «интенсивное — экс​тенсивное чтение» подчеркивается объем, количество чтения (см. Intensive reading, с. 97; Extensive reading, с. 97).
Из указанных выше русских терминов при обучении чтению широко ис​пользуется термин «аналитическое чтение», а обозначаемый им вид учебного чтения традиционно занимает важное место в практике преподавания ино​странных языков (Клычникова 1973, с. 86; Пассов 1989, с. 195; Глухов, Щукин 1993). В условиях же обучения иностранному языку на специальных факуль​тетах педагогических вузов «аналитическое чтение» имеет статус самостоя​тельного учебного предмета.
Intensive reading
Интенсивное чтение — вид учебного чтения, предполагает умение полно и точно понимать текст, самостоятельно преодолевать трудности при извлече​нии необходимой информации с помощью аналитических действий и опера​ций, с использованием двуязычных и толковых словарей (см. Guided reading, с. 96). При интенсивном чтении в центре внимания не только содержание и смысл текста, но и его языковая форма. Сознательный дискурсивный анализ и сопоставление языковых форм проводятся с целью их усвоения. В ходе выполнения аналитических упражнений создается ориентировочная основа навыков оперирования языковым материалом. Следует помнить, что «ана​литические упражнения представляют собой лишь первую, аналитико-интерпретационную ступень в извлечении информации в ходе чтения; за​канчивается же работа над текстами синтезирующим этапом, когда учащие​ся тренируются в интерпретации основного содержания прочитанного» (Практикум 1985, с. 138).
Для интенсивного чтения предлагаются короткие тексты и сопутствующие им текстовые упражнения (text-based activities), формирующие рецептивные лексико-грамматические навыки чтения и умения, связанные с пониманием прочитанного и осмыслением содержания текста.
См.: Nuttall 1982, pp. 23, 32; Matthewn et al. 1991; Grellet 1992, p. 4; Carrell and Carson 1997; Шатилов 1986, с. 91; Фоломкина 1987.
Extensive reading
Экстенсивное чтение — вид учебного чтения, которое предполагает развитие умений читать большие по объему тексты с большей скоростью, с общим охва​том содержания и в основном самостоятельно (см. Guided reading, с. 96). Вни-мание читающего сосредоточивается главным образом на содержании, в про​цессе чтения синтез превалирует над анализом, важное значение играет догадка, способствующая преодолению различного рода трудностей. Экстенсивное чте​ние направляется и контролируется учителем путем специальных заданий, которые охватывают большие отрезки текста и, как правило, затрагивают его содержательную сторону. Эти задания побуждают оценку, интерпретацию про-
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читанного и использование полученной информации в устно-речевом общении (в устных сообщениях, выступлениях перед учебной группой, дискуссиях, роле​вых играх) и при создании письменных речевых произведений.
См.: Nuttal 1982; Greenwood 1992; Grellet 1992; Carrell and Carson 1997.
Reading aloud / Oral reading
Чтение вслух при обучении иностранному языку является средством разви​тия техники чтения и умений в коммуникативном чтении, а также средством контроля сформированности слухопроизносительных и ритмико-интонацион-ных навыков и уровня понимания текста, то есть может использоваться как прагматический тест (см. Pragmatic test, с. 193). В результате чтения вслух обучаемые усваивают звуковую систему языка, учатся перекодировать зри​тельные сигналы в звуковые, сегментировать речевой поток на смысловые груп​пы. Умения, приобретенные в процессе обучения чтению вслух, переносятся на чтение про себя (silent reading), чему способствует общность их психофизио​логической базы.
Соотношение чтения вслух и чтения про себя меняется в зависимости от этапа обучения. Удельный вес чтения вслух особенно значителен на началь​ном этапе, в период становления слухопроизносительных и ритмико-интона-ционных навыков. При обучении чтению вслух рекомендуется использовать следующие режимы:
©   чтение вслух на основе эталона;
в   чтение вслух без эталона, но с подготовкой во времени;
® чтение без эталона и без предварительной подготовки (Рапопорт 1990; Рогова и др. 1991, с. 143).
Некоторые авторы и учителя-практики отрицательно относятся к чтению вслух, считая его неэффективным и методически устаревшим видом учебно​го чтения. Другие же отстаивают важную роль этого вида чтения и предлага​ют новые, занимательные приемы чтения вслух (Maley and Duff 1990, p. 95; Wilberg 1996, p. 133).
Чтение вслух может выступать и как самостоятельный вид речевой дея​тельности, как «обращенное», «адресованное», «выразительное» чтение (Клыч-никова 1973; Фоломкина 1987).
Communicative reading / Fluent reading
Развитие умений коммуникативного или зрелого чтения — одна из основных целей обучения иностранному языку. Зрелое чтение подразумевает такой под​ход к письменному тексту, при котором читающий ясно представляет себе цель предстоящей деятельности. Зрелое чтение характеризуется автоматизи-рованностью техники чтения и высоким уровнем развития рецептивных лек-сико-грамматических навыков, что обеспечивает направленность внимания на содержание читаемого, гибкость комбинирования приемов, адекватных кон​кретной задаче чтения (reading strategies).
Как в зарубежной, так и в отечественной методике в рамках коммуника​тивного подхода особое значение и распространение приобрела классифика​ция видов коммуникативного чтения, разработанная с учетом конкретной коммуникативной задачи, установки на степень полноты и точности извлече​ния информации, обусловливающей характер процесса чтения (ср. Communi​cative listening, с. 102). Именно эта классификация отражает те виды чтения,
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которыми пользуются в реальной действительности для получения инфор​мации (reading for information) и ради удовольствия (reading for pleasure). В процессе обучения чтению целевая установка как важнейший элемент рече​вой деятельности, и в том числе чтения, формулируется в виде задания. Это задание исходит из характера текста для чтения и определяет степень про​никновения в его содержание.
Среди британских методистов наблюдается большая согласованность в упо​треблении терминов, обозначающих виды коммуникативного чтения: scanning, skimming, reading for detailed comprehension (Nuttall 1982; Grellet 1992; Ur 1996). В отечественных методических публикациях последних лет наиболь​шее признание и распространение получили развернутые термины: чтение с выборочным извлечением информации, чтение с пониманием основного со​держания и чтение с полным пониманием текста (Практикум 1985, с. 130; Бим 1988; Проект 1993; Аттестационные требования 1995; Кузовлев, Лапа 1995; Бим, Миролюбов 1998, с. 4). Наряду с указанными терминами широко известна классификация видов коммуникативного чтения, разработанная С.К. Фоломкиной (1987, с. 25), которая, выделяя, по сути, те же виды чтения, определяет их как поисковое, просмотровое и ознакомительное изучающее чтение. В отечественных методических работах встречаются и термины, пред​ложенные З.И. Клычниковой (1973, с. 68) в монографии, ставшей классикой по проблемам обучения чтению: поисковое, обзорное и детализирующее чте​ние, а также чтение для удовольствия и чтение для критического анализа, или критическое чтение.
Scanning
Чтение с выборочным извлечением информации — вид коммуникативного чтения, направленный на нахождение в тексте специфической информации для ее последующего использования в определенных целях. Эта информация может быть двух видов:
1. Конкретная информация, которую необходимо обнаружить в тексте: опре​
деления, даты, цифровые данные, имена и названия, — или более развернутая
информация в виде описания, аргументации, правил, оценочных суждений.
С.К. Фоломкина (1987, с. 29) называет чтение с установкой на поиск конкрет​
ной информации поисковым чтением. В учебном процессе задание, предваря​
ющее поисковое чтение, указывает на конкретную информацию, которую уча​
щемуся предстоит найти, обращаясь к тексту. Имея четкое представление о
цели поискового чтения, читающий может предугадать, в какой части текста
следует искать необходимую информацию и в каком виде она будет представ​
лена: в цифровом выражении, в виде дат или имен собственных. Подсказка​
ми для быстрого нахождения искомой информации могут служить связую​
щие элементы дискурса и другие сигнальные единицы текста.
2. Информация о полезности текста, о том, представляет ли он интерес и
может ли быть использован в дальнейшем. Для получения этой информации
бывает достаточно прочитать заголовки и подзаголовки, отдельные абзацы,
познакомиться со структурой текста. Чтение с целью получить самое общее
представление о содержании текста и выбрать нужный источник из несколь​
ких С.К. Фоломкина (1987, с. 28) называет просмотровым. Этот вид чтения
предполагает просмотр разных по объему публикаций (от отрывков текстов
до целых статей и книг) и используется преимущественно в научно-исследо​
вательской и профессиональной деятельности. Просмотровое чтение может
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предшествовать изучающему чтению, то есть чтению с полным пониманием текста (см. Reading for detailed comprehension, с. 100). Учебными заданиями при просмотровом чтении могут быть следующие: найти текст по данной проблеме, отрывок, в котором содержится нужная информация; просмотреть бегло текст и выделить абзацы, которые не дают необходимой информации.
Поскольку смысл чтения с выборочным извлечением информации заклю​чается в быстром поиске и нахождении нужной информации, то тренировка в этом виде речевой деятельности обычно ограничивается по времени и может происходить как соревнование между учащимися. Основными учебно-речевы​ми действиями, выполняемыми при этом, являются действия поиска, иденти​фикации, выбора и сопоставления.
Skimming / Skim reading / Reading for gist
Чтение с пониманием основного содержания, с извлечением основной информа​ции — вид коммуникативного чтения с общим охватом содержания и установ​кой на понимание главного, наиболее существенного; ознакомительное чтение (Фоломкина 1987, с. 27). Второстепенные, несущественные факты могут ока​заться непонятыми, неважные детали могут быть пропущены. При ознакоми​тельном чтении «достаточным бывает понимание 70% текста, если в осталь​ные 30% не входят ключевые положения текста, существенные для понимания основного содержания» (Глухов, Щукин 1993, с. 167). В процессе ознакомитель​ного чтения синтез преобладает над анализом, языковая форма не является объектом произвольного внимания. В большей степени, чем другие, этот вид чтения требует знакомства со структурой и коммуникативной направленно​стью целого текста и его частей, то есть с различными функциями абзацев. Учащимся необходимо знать, что первый и последний абзацы чаще всего содер​жат наиболее важную информацию, представленную в сокращенном виде.
Чтение с пониманием основного содержания предполагает сформирован-ность таких частных умений, как умение определить тему, выделить основную мысль, выбрать главные факты из текста, опуская второстепенные. В процессе обучения этому виду чтения учащиеся учатся прогнозировать содержание тек​ста по заголовку, началу текста; выделять в тексте смысловые вехи и опоры; догадываться о значении ключевых слов и обходить незнакомые слова, не препятствующие пониманию основного содержания (Проект 1993-1994; Ат​тестационные требования 1995; Бим, Миролюбов 1998).
Ознакомительное чтение является непременной составляющей таких ви​дов чтения, как изучающее и критическое, может предшествовать им (см. Rea​ding for detailed comprehension, с. 100; Critical reading, с. 101). Оно также может вести к порождению устных и письменных высказываний в связи с прочитанным материалом. Например, ознакомительное чтение может осуще​ствляться с установкой на последующую передачу основного содержания тек​ста в виде краткого устного или письменного изложения — резюме, аннота​ции (ср. реферативное чтение: Глухов, Щукин 1993, с. 250).
Reading for detailed comprehension
Чтение с полным пониманием текста, с извлечением полной информации — вид коммуникативного чтения с установкой на полное и точное понимание всех основных и второстепенных фактов, содержащихся в тексте, их осмысле​ние и запоминание; изучающее чтение (Фоломкина 1987, с. 27). При изучаю-
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щем чтении читающий предполагает, что ему придется впоследствии воспро​изводить или использовать в той или иной форме полученную информацию: передавать устно или письменно содержание прочитанного другим, оценить, прокомментировать, пояснить информацию, совместно обсудить содержание текста. В реальной жизни данный вид чтения чаще всего связан с учебной и профессиональной деятельностью.
Чтение с полным пониманием текста наиболее сложное и трудоемкое. Овладение этим видом чтения на иностранном языке опирается на интенсив​ное чтение (см. Intensive reading, с. 97), требует значительных усилий и време​ни. Для полного, точного и глубокого понимания прочитанного необходимы достаточно обширные знания лингвистических особенностей изучаемого язы​ка, рецептивное владение значительным по объему лексико-грамматическим материалом. Помимо основных умений, общих для всех видов чтения (умения отделять главное от второстепенного, догадываться о значении слов по слово​образовательным элементам, по контексту), требуются специфические умения: умение анализировать текст выборочно, точно понимать текст на уровне зна​чения и смысла. Чтение с полным пониманием связано с частым обращени​ем к словарю.
Critical reading
Чтение с критической оценкой, чтение для критического анализа или кри​тическое чтение (Клычникова 1973, с. 68, 72) — вид коммуникативного чте​ния, который предполагает оценку прочитанного (как правило, научной, худо​жественной, публицистической литературы) путем соотнесения содержания текста с личной точкой зрения, знаниями, с собственным жизненным опытом. Обоснованная оценка невозможна без полного и точного понимания текста, уяснения замысла и позиции автора, знания литературных приемов и особен​ностей авторского стиля. Таким образом, чтение с критической оценкой осно​вано на чтении с полным пониманием текста (см. Reading for detailed comprehension, с. 100). Чтение с критической оценкой интегрирует различные виды чтения, предполагает высокий уровень развития умений чтения, способ​ность анализировать содержание и языковую форму, отличать факты от мне​ний, подвергать сомнению прочитанное (Silberstein 1987, Eskey and Grabe 1993).
3.3. Teaching listening skills — Обучение аудированию
Listening / Listening comprehension
Аудирование — рецептивный вид речевой деятельности, представляет собой одновременное восприятие и понимание речи на слух (см. Receptive skills, с. 91).
Основой внутреннего механизма аудирования являются следующие психи​ческие процессы:
в восприятие на слух (auditory perception) и узнавание (recognition, discrimination);
9   внимание (concentration);
• антиципация, предвосхищение или вероятностное прогнозирование (anticipation / prediction / forward inferencing);
®   смысловая догадка (guessing / inferring from context);
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$   сегментирование речевого потока (segmentation / chunking) и группи​ровка (grouping);
•
информативный анализ на основе вычленения единиц смысловой ин​
формации;
*   завершающий синтез, предполагающий разного рода компрессию и ин​терпретацию воспринимаемого сообщения.
Аудирование включает в себя следующие аудитивные навыки, интеграция которых обеспечивает владение этим видом речевой деятельности:
· слухо-произносительные навыки, то есть доведенную до автоматизма
способность безошибочного, быстрого, стабильного одновременного вос​
приятия и узнавания фонетического кода;
· рецептивные лексико-грамматические навыки.
Важным представляется различение коммуникативного аудирования как вида речевой деятельности (см. Communicative listening, с. 102) и учебного аудирования (см. Guided listening, с. 102). В процессе учебного аудирования происходит формирование речевого слуха и навыков узнавания лексико-грам-матического материала и умений понимания и оценки прослушанного. Ком​муникативное аудирование является целью обучения и представляет собой сложное речевое умение понимать речь на слух при ее одноразовом воспроиз​ведении.
См.: Anderson and Lynch 1993; Rost 1993, 1994; Field 1998; Кулиш 1991; Елухина 1996a, 19966; Бим, Миролюбов 1998.
Guided listening
Учебное аудирование выступает в качестве средства обучения, служит спосо​бом введения языкового материала, создания прочных слуховых образов язы​ковых единиц, составляет предпосылку для овладения устной речью, становле​ния и развития коммуникативных умений аудирования.
Учебное аудирование допускает многократное прослушивание одного и того же материала. Повторное прослушивание обеспечивает более полное и точное понимание аудиотекста, а также лучшее запоминание его содержания и язы​ковой формы, особенно в том случае, когда прослушанный текст используется для последующего пересказа или письменного изложения.
Особую роль в учебном аудировании играет снятие трудностей и распозна​вание опор, выполнение упражнений, направленных на совершенствование деятельности памяти, внутренней речи, речевых механизмов осмысления, про​гнозирования (Практикум 1985; Елухина 1996а, 19966).
В зависимости от способа и характера работы с текстом для прослушива​ния в учебном аудировании выделяются:
· intensive listening — интенсивное аудирование (ср. intensive reading);
· extensive listening — экстенсивное аудирование (ср. extensive reading).
Communicative listening
Коммуникативное аудирование — рецептивный вид речевой деятельности, на​целенный на восприятие и понимание устной речи на слух при ее одноразо​вом прослушивании. В зарубежной и отечественной методике принято выде​лять виды коммуникативного аудирования в зависимости от коммуникатив​ной установки (учебного задания) и соотношения с экспрессивной устной речью (см. Communicative reading, с. 98).
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В
зависимости от коммуникативной установки, ориентирующей на то, какой
должна быть широта и глубина понимания, выделяются:
*   skim listening — аудирование с пониманием основного содержания; *  listening for detailed comprehension — аудирование с полным понима​нием;
*
listening for partial comprehension — аудирование с выборочным из​
влечением информации;
*   critical listening — аудирование с критической оценкой.
В зависимости от соотношения с экспрессивной устной речью и ее формой, воспринимаемой на слух, выделяются следующие виды аудирования:
* interactional listening — аудирование как компонент устно-речевого общения;
• listening to interaction — восприятие на слух и понимание диалога или полилога;
* transaetional listening — восприятие на слух и понимание монологи​ческой речи.
Эти три вида аудирования различаются и по характеру ситуации, в которой протекает рецептивная речевая деятельность. В зависимости от ситуации раз​нообразны и роли слушающего, которые накладывают ограничения на его ре​чевое поведение (право вступить в разговор, прервать говорящего, переспро​сить, уточнить) и тем определяют трудности восприятия речи на слух.
См.: Anderson and Lynch 1993; Rost 1993, 1994; Lynch 1996, p. 92; Field 1998; Кулиш 1991.
Skim listening / Listening for gist
Аудирование с пониманием основного содержания, с извлечением основной информации; ознакомительное аудирование (Кулиш 1991). Этот вид комму​никативного аудирования предполагает обработку смысловой информации звучащего текста с целью отделить новое от известного, существенное от несу​щественного, закрепить в памяти наиболее важные сведения. Учебные зада​ния, нацеливающие на этот вид аудирования и развивающие необходимые умения, включают в себя прогнозирование содержания текста по заголовку перед прослушиванием, определение темы и коммуникативного намерения го​ворящего, перечисление основных фактов, ответы на вопросы по основному содержанию, составление плана прослушанного, резюме и аннотации. См.: Rivers and Temperley 1979; Rost 1993, p. 232; Prodromou 1992.
Listening for detailed comprehension
Аудирование с полным пониманием содержания и смысла, или детальное ауди​рование (Елухина 1996а, 19966). Полное, точное и быстрое понимание звуча​щей речи возможно в результате автоматизации операций восприятия звуко​вой формы, узнавания ее элементов, синтезирования содержания на их основе. Аудирование с полным пониманием требует высокой степени автоматизации навыков, концентрации внимания и напряженной работы памяти. В процессе обучения аудированию с полным пониманием учащиеся слушают текст, имея в виду следующие послетекстовые задания (post-text activities): пересказ текста с подробным изложением содержания, ответы на вопросы ко всем фактам, составление подробного плана, завершение текста, придумывание дополнитель​ных фактов.
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Listening for partial comprehension / Selective listening
Аудирование с выборочным извлечением информации или «выяснителъное» аудирование (Кулиш 1991). Задача этого вида аудирования — вычленить в речевом потоке необходимую или интересующую информацию, игнорируя не​нужное. Такой информацией могут быть важные аргументы, детали, ключе​вые слова, примеры или конкретные данные: даты, числа, имена собственные и географические названия. Быстрое и безошибочное восприятие чисел и дат требует интенсивной, длительной тренировки, а понимание имен собственных и географических названий опирается на фоновые знания, представления о ситуации и участниках общения.
Critical listening
Аудирование с критической оценкой подразумевает высокий уровень развития умения полно и точно понимать звучащий текст, определять коммуникативное намерение и точку зрения автора. Аналогично чтению с критической оценкой этот вид аудирования включает в себя способность отличить факты от мнений, оценить точку зрения автора (говорящего), делать умозаключения, интерпрети​ровать, понимать подтекст (см. Critical reading, с. 101).
Interactional listening / Conversational listening / Reciprocal listening
Аудирование как компонент устно-речевого общения, участники которого выступают попеременно то в роли говорящего, то в роли слушающего. Кон​такт между собеседниками может быть непосредственным или опосредован​ным, как, например, при телефонном разговоре. В процессе общения, когда для каждого участника аудирование чередуется с говорением, собеседники долж​ны уметь понимать реплики друг друга, адекватно реагировать на них вербаль-но или с помощью паралингвистических средств и далее побуждать партнера к продолжению разговора. Умения, специфические для этого вида аудирова​ния, включают в себя умение активно добиваться понимания: вербально реа-гировать на помехи, возникающие в процессе слушания, переспрашивать, зада​вать уточняющие вопросы, просить повторить, объяснить, выразить мысль ина​че, то есть перифразировать сказанное.
См.: Anderson and Lynch 1993; Rost 1993; Lynch 1996, p. 92; Практикум 1985, с. 114; Бим, Миролюбов 1998.
Listening to interaction
Восприятие на слух и понимание диалога или полилога в том случае, когда слушающий сам не участвует в устно-речевом общении. Данный вид аудиро​вания имеет свои особенности по сравнению с аудированием, чередующимся с говорением в процессе непосредственного речевого общения (см. Interactional listening, с. 104). Возникает необходимость преодолевать трудности, связанные со своеобразием произношения, тембра голоса, темпа речи участников разго​вора. Понимание затрудняется неожиданной сменой реплик, паузами и повто​рами. Процесс аудирования усложняют и чисто лингвистические трудности, вызванные особенностями синтаксиса диалогической речи (неполный состав
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предложений, краткость реплик, свободный от строгих норм синтаксис выска​зываний). Слушающие лишены возможности прервать разговор собеседников, переспросить, уточнить сказанное, и в результате непонимания отдельных реп​лик или части реплики может быть потеряна нить разговора, упущено его содержание. Наиболее сложным является восприятие устной речи в аудиоза​писи, когда слушающий не видит говорящих. При этом не всегда легко диф​ференцировать собеседников, выделить границы реплик (Бим 1988, с. 193). Представление о ситуации, участниках общения и их коммуникативных на​мерениях облегчает понимание аудиозаписи диалога или полилога.
Transaсtional listening / Non-interactional listening
Восприятие на слух и понимание устной монологической речи, направленной на передачу информации. Этот вид аудирования чаще всего реализуется при прослушивании лекций (см. Academic listening, с. 105), аудиозаписей литера​турных произведений, информационных радиопередач, при просмотре доку​ментальных видеофильмов и телепрограмм. Подготовленная монологическая речь (planned monologue) с ее более строгой структурной организацией, боль​шей четкостью и ясностью воспринимается на слух легче, чем неподготовлен​ная (unplanned monologue), которая может быть непредсказуемой, фрагментар​ной, менее логичной и связной.
См.: Anderson and Lynch 1993; Host 1994.
Academic listening / Listening to lectures
Аудирование лекций студентами-иностранцами, обучающимися в англоязыч​ных странах. Этот вид аудирования — восприятие на слух и понимание уст​ной речи, направленной на передачу и обмен информацией, — интенсивно ис​следуется в зарубежной методике в связи с ростом в университетах Велико​британии и США числа иностранных студентов и необходимостью развивать их умения слушать и понимать лекции по специальным предметам, активно участвовать в семинарах и практических занятиях. В настоящее время вни​мание исследователей сосредоточено в основном на изучении процесса ауди​рования лекций. Меньше внимания уделяется аудированию иноязычной речи на семинарах и практических занятиях (Flowerdew 1994). Аудирование лекций отличается:
© характером фоновых концептуальных знаний, в большей степени обу​словленных содержанием учебного предмета;
® повышенными требованиями к умению дифференцировать существен​ное и несущественное;
• особенностями обмена репликами. В целом монологическая речь лектора периодически может прерываться вопросами к аудитории, репликами, побуждающими отклики, комментарии, вопросы со стороны слушающих. От студентов ожидается способность, сосредоточивая внимание в течение продолжительного времени, понимать большие по объему и сложные по содержанию отрезки звучащей речи. При этом возможность слушающих опираться на вспомогательные элементы устно-речевого общения (просьбы о повторах, уточнениях, перифразе) ограничена.
Одним из специфических учебных умений, тесно связанных с прослушива​нием лекций, является конспектирование (см. Note-taking, note-making, с. 114).
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3.4. Teaching speaking skills — Обучение говорению
Speaking
Говорение — продуктивный (экспрессивный) вид речевой деятельности, по​средством которого совместно с аудированием осуществляется устно-речевое общение. Содержанием говорения является выражение мыслей, передача ин​формации в устной форме. Говорение как вид речевой деятельности характе​ризуется множеством параметров, важнейшими из которых являются:
в   мотив — потребность или необходимость высказаться;
@ цель и функции — характер воздействия на партнера, способ самовыра​жения;
в   предмет — своя или чужая мысль;
* структура — действия и операции;
*   механизмы — осмысление, предвосхищение, комбинирование;
*   средства — языковой и речевой материал;
* речевой продукт — типы диалогов, монологических высказываний;
*   условия — речевые ситуации;
*   наличие или отсутствие опор.
В основе говорения лежат продуктивные произносительные, ритмико-инто-национные и лексико-грамматические навыки. Иноязычное говорение как сложное интегрированное умение отличается мотивированностью, активностью и самостоятельностью говорящего, целенаправленностью, связью с мышлени​ем, ситуативной обусловленностью, эвристичностью (Пассов 1989; 1991). По большей или меньшей роли самостоятельности в программировании устно-речевого высказывания различают инициативную (активную), реактивную (от​ветную) и репродуктивную речь. Говорение может протекать в диалогической или монологической форме либо в сложном переплетении диалога и моноло​га, следовательно, умение говорения включает в себя две группы специфиче​ских умений: диалогические и монологические.
Существуют два разнонаправленных, взаимодополняющих подхода к обу​чению иноязычному говорению: «снизу вверх» и «сверху вниз».
Bottom-up processing, подход к обучению говорению «снизу вверх», намеча​ет путь от последовательного, систематичного овладения отдельными речевы​ми действиями (отдельными высказываниями) разного уровня к их последу​ющему комбинированию, объединению (синтезированию). В основе этого под​хода лежит предположение о том, что поэлементное, поэтапное, поуровневое усвоение системы языка, овладение компонентами диалогической и моноло​гической речи в итоге приводят к умению самостоятельно участвовать в рече​вом общении — порождать связные высказывания в устной и письменной форме.
Top-down processing, подход к обучению говорению «сверху вниз», пред​ставляет собой путь овладения целостными актами общения, образцами ре​чевых произведений. Формирование навыков и умений говорения начина​ется с многократного воспроизведения (чтения, прослушивания, заучива​ния наизусть) готового монологического текста, образца диалога или полилога, которые рассматриваются в качестве эталона для построения по​добных им текстов. Затем происходит варьирование лексического напол​нения образца, отработка элементов и самостоятельное порождение анало​гичных высказываний. Путь «сверху вниз» «ориентирован на владение,
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главным образом, ритуализированными диалогами в стандартных ситуаци​ях общения» (Бим 1988, с. 188).
См.: Bygate 1993; Nunan 1998, p. 45; Практикум 1985, с. 116; Бим и др. 1990; Рогова и др. 1991, с. 129.
Speaking turn
Реплика — высказывание говорящего, обращенное к собеседнику в устно-речевом общении. Границей реплик является смена говорящих. Реплики от​личаются функционально-коммуникативным разнообразием и разной степе​нью развернутости. Реплика может состоять из одного слова или словосочета​ния в функции предложения или представлять собой монологическое микровысказывание. Таким образом, выделяются реплики краткие и развер​нутые (см. Short turn us. Long turn, с. 108).
В зависимости от характера речепорождения реплики делятся на ини​циативные и реактивные. Инициативные реплики исходят из собственного, внутреннего замысла говорящего. Стимулом к порождению реактивных реплик является реплика собеседника, которая в значительной степени определяет содержание высказывания, языковой материал и выразитель​ные средства языка.
Две (или более) смежные реплики, взаимосвязанные по содержанию и по форме (с помощью лексико-грамматических и ритмико-интонационных средств), образуют диалогическое единство (adjacency pair). Диалогическое единство является единицей обучения диалогической речи. В методических целях ди​алогические единства классифицируются по количеству и характеру реплик. По количеству составляющих их реплик диалогические единства делятся на двучленные, трехчленные и многочленные. В каждом диалогическом един​стве могут по-разному сочетаться разнообразные функционально-коммуника​тивные типы высказываний (речевые акты). Например: приветствие — при​ветствие; приглашение — принятие приглашения или отказ; предложение — согласие или несогласие; вопрос — ответ.
Turn-taking
Обмен репликами в диалоге и полилоге, реплицирование. Несмотря на то что естественный разговор отличается спонтанностью, многообразием реплик и их непредсказуемой сочетаемостью, обмен репликами регулируется рядом правил — стратегий участников устно-речевого общения (turn-taking strategies). Овладение этими стратегиями предполагает развитие следующих умений реплицирования:
* Умение вступать в общение — в основном порождение инициативных реплик. Они могут использоваться не только для начала разговора, но и при переходе к новым темам, а также для сообщения или запроса до​полнительной информации.
*   Умение поддержать общение или перейти к новой теме (в основном, по​рождение реактивных реплик) — holding a turn. Реактивные реплики — это не только ответы на вопросы собеседника. Это комментарии, замеча​ния, выражение отношения к репликам партнера. •   Умение завершать общение — relinquishing a turn.
См.: Keller and Warner 1988; Richards 1994b, p. 68; Пассов 1989, с. 162; Скалкин 1989.
108
____
        3. Teaching language skills
Short turn vs. Long turn
Краткая, свернутая реплика включает в себя, как правило, одно-два выска​зывания на уровне предложения, части предложения или словосочетания. Ми​нимальная степень развернутости реплики — одно слово в функции пред​ложения. Краткие реактивные реплики играют важную роль для поддержа​ния общения. Они содержат краткие ответы на вопросы, уточнение, с их помощью дают эмоциональную оценку, запрашивают информацию и переспра​шивают собеседника. Многие краткие реплики представляют собой формулы речевого этикета и воспроизводятся в готовом виде.
Развернутая реплика представляет собой ряд взаимосвязанных высказы​ваний до уровня сверхфразового единства, мини-монолог в диалоге, в котором говорящий рассказывает, объясняет или описывает что-то, излагает свою точ​ку зрения, аргументируя ее, либо дает подробную инструкцию. В том случае, когда реплика одного из говорящих принимает форму развернутого высказы​вания, диалогическое общение становится «асимметрическим». Умение стро​ить развернутые реплики включает в себя комплекс частных умений моноло​гической речи (transactional skills).
В ходе устно-речевого общения учащиеся должны уметь реагировать на высказывания собеседников краткими репликами, а также уметь переходить от кратких, свернутых реплик к развернутым. При обучении диалогической речи умения строить и использовать краткие и развернутые реплики должны развиваться параллельно и целенаправленно. В методической литературе под​черкивается, что умение порождать краткие реплики не ведет автоматически к способности строить развернутые реплики, так как последние представляют собой образцы монологических высказываний с присущими им особенностя​ми (Brown and Yule 1993, p. 16).
Interactional speech
Форма говорения, основной целью которой является речевое взаимодействие двух или более говорящих (interaction). Эта форма устной речи соотносится с диалогической речью, которая представляет собой процесс непосредственного речевого общения, характеризующийся поочередно сменяющими одна другую репликами двух или более лиц. Собеседники выступают попеременно в роли говорящего и слушающего. Продуктом данной формы речи является диалог разной степени развернутости или полилог (групповое обсуждение проблемы, дискуссия, свободная беседа).
Основная цель участников диалогического общения — поддержание рече​вого взаимодействия, в ходе которого происходит последовательное порож​дение собеседниками разнообразных по своему функционально-коммуника​тивному назначению речевых актов. Эти речевые акты — высказывания, объе​диненные ситуативно-тематической общностью, — направлены на обмен информацией и мнениями, побуждение к действиям, выражение эмоциональ​ной оценки, соблюдение норм речевого этикета.
Психологические свойства, условия протекания диалогической речи и пра​вила речевого этикета определяют ряд ее особенностей с точки зрения как содержания, так и языкового оформления. Повышенное внимание к партнеру, стремление сделать речевое взаимодействие эффективным обусловливают та​кие отличительные черты диалогического общения, как политематичность,
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частое переключение с одной темы на другую, недосказанность, постоянная обращенность к партнеру и преобладающее выражение согласия в знак под​держки разговора (за исключением тех случаев, когда диалог носит дискусси​онный или конфликтный характер).
В плане языкового оформления для диалогической речи характерна боль​шая роль интонации, эллиптичность (на фонетическом, лексическом и грам​матическом уровнях), использование речевых клише, общий разговорный стиль. Диалог отличается разнообразием неполных предложений и свободным от строгих норм оформлением высказываний (неоконченные предложения, лож​ные начала). В диалогической речи широко используются неречевые средства общения (мимика, жесты). (См.: Brown and Yule 1993; Richards 1994a, 1994b; Скалкин 1989).
С методической точки зрения различаются диалогическое единство, микро​диалог и макродиалог. Единицей обучения диалогической речи является диа​логическое единство (adjacency pair). При обучении диалогической речи реко​мендуется установить конечную цель обучения этому виду речевой деятельно​сти и промежуточные цели применительно к различным ступеням обучения, выделить этап формирования основных диалогических умений и этап совер​шенствования этих умений в речевом общении (групповом неподготовлен​ном диалоге, тематической беседе), определить характер упражнений, вербаль​ных и невербальных опор, а также учебно-речевых ситуаций (Практикум 1985; Проект 1993-1994).
Диалогические умения (interactional skills) предполагают владение до​статочным запасом функционально разнообразных реплик и включают в себя такие частные умения, как:
®   умение реплицировать (см. Turn-taking, с. 107);
* умение проводить свою стратегическую линию в общении в согласии с речевыми интенциями собеседников или вопреки их интенциям;
*   умение учитывать новых речевых партнеров;
*умение прогнозировать поведение собеседников, исход той или иной си​туации (Пассов 1991, с. 162).
Transactional speech
Форма говорения, направленная на передачу информации. По своим сущност​ным характеристикам эта форма устной речи аналогична монологической речи. В отечественной лингвистике монологическая речь определяется как речь одного лица, обращенная к одному лицу или группе слушателей (собесед​ников) с целью в более или менее развернутой форме передать информацию, выразить свои мысли, намерения, дать оценку событиям и явлениям, воздей​ствовать на слушателей путем убеждения или побуждения к действиям. В ан​глийском термине transactional speech, акцент делается на информативную функцию речи — передачу информации (transaction). Русский термин «моно​логическая речь» подчеркивает односторонний характер речевого общения по сравнению с двусторонней природой диалогической речи.
В отличие от диалогической речи, которая является в основном ситуатив​ной, монологическая речь преимущественно контекстна. По сравнению с диа​логической речью она характеризуется относительной непрерывностью, боль​шей развернутостью, произвольностью (планируемостью), последовательностью. Она в большей степени ориентирована на создание продукта — монологиче​ского высказывания, которое в зависимости от намерения говорящего и ха-
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рактера информации представляет собой один из функционально-коммуника​тивных типов речи. Такими типами речи являются описание (description), сообщение (report / account), повествование (narration), рассуждение (argument) либо их сочетания.
В содержательном плане монологическое высказывание отличается смыс​ловой завершенностью, логичностью, целостностью, выразительностью и сти​листической отнесенностью.
Лингвистические и стилистические особенности, отражающие психологи​ческое и функционально-коммуникативное своеобразие монологической речи, достаточно полно изучены и подробно описаны в лингвистике, например в работах И.Р. Гальперина, О.И. Москальской, Г.В. Колшанского, М.Н. Кожиной; см. также: Brown and Yule 1993; Richards 1994b.
Монологическая речь в качестве объекта овладения характеризуется ря​дом параметров: содержание речи, степень самостоятельности (reproduction us. production), степень подготовленности (planned monologue us. unplanned monologue) и другие. Целью обучения монологической речи является фор​мирование монологических умений (transactional skills), то есть умений «коммуникативно-мотивированно, логически последовательно и связно, до​статочно полно и правильно в языковом отношении излагать свои мысли в устной форме» (Шатилов 1986, с. 81). Развитие и совершенствование моно​логических умений происходит в упражнениях на перекодирование инфор​мации (см. Information transfer, с. 143), в упражнениях по типу «мозаики» (см. Jigsaw activities, с. 136), в устных сообщениях (см. Oral reporting, с. 144), в учебных дискуссиях (см. Discussion, с. 145) и т. д.
См.: Практикум 1985; Бим 1988, с. 176; Пассов 1989, 1991.
3.5. Teaching writing skills — Обучение письменной речи
Writing
1. Письмо. В зарубежных и во многих отечественных публикациях тер​
мины writing и «письмо» используются для обозначения любой учеб​
но-речевой деятельности, связанной с графическим кодом: техника
письма, выполнение упражнений в письменной форме, порождение пись​
менных высказываний в коммуникативных целях. Роль и место пись​
ма при обучении иностранным языкам определяются конкретными
условиями и целевыми установками обучения. В отечественной мето​
дике термин  «письмо» иногда употребляется только в своем узком
значении «техника письма» (mechanics of writing), то есть использова​
ние графической и орфографической систем языка. Обучение технике
письма включает в себя овладение алфавитом, графикой, орфографией
и пунктуацией. Письмо (техника письма) является средством обуче​
ния иноязычной речи, начальным этапом в развитии продуктивной
письменной речи.
2. Продуктивная (экспрессивная) письменная речь. В зависимости от на​
значения принято выделять два уровня продуктивной письменной речи.
В отечественной методике для их обозначения используются термины
«учебная письменная речь» и «коммуникативная письменная речь».
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Под учебной письменной речью (writing for training / writing for reinforcement) понимается выполнение в письменной форме разнообразных языковых и условно-речевых упражнений, направленных на овладение про-дуктивными лексико-грамматическими навыками, а также речевыми умения-ми, включая умения коммуникативной письменной речи. Учебная письмен-ная речь не только эффективное средство обучения, но и действенное средство контроля. Упражнениями самого высокого уровня в иерархии учебных пись​менных работ являются сочинение (composition) и подробное изложение (dicto-comp / dicto-gloss). Они же — традиционное средство контроля сформирован-ности продуктивных навыков и умений письма.
Коммуникативная письменная речь (writing for communication) — это экс​прессивный вид речевой деятельности, нацеленный на порождение речевого сообщения в письменной форме. Развитие умения выражать мысли в пись​менной форме происходит на базе и посредством учебной письменной речи, которая, в свою очередь, опирается на технику письма, сформированные графи​ческие и орфографические навыки. Целью обучения коммуникативной пись​менной речи является развитие умений создавать различные типы или жанры письменных сообщений — текстов (см. ниже, Types of writing), которые могут понадобиться обучаемым в их учебной или профессиональной деятельности, а также в личных целях (Hedge 1993, р. 96; Шатилов 1986).
Наряду с указанными терминами в зарубежной методике существуют тер​мины guided writing и free writing для обозначения письменной речи в зави​симости от степени самостоятельности учащихся при создании речевого сооб​щения в письменной форме.
Guided writing / controlled writing соотносится с учебной письменной ре​чью, которая в значительной степени опирается на содержательные и языко​вые опоры (см. Cues, с. 170).
Free writing соотносится с коммуникативной письменной речью и отлича​ется самостоятельностью учащихся в определении содержания и языковой формы письменного сообщения.
В настоящее время существует два основных подхода к обучению иноязыч​ной письменной речи: модель, ориентированная на продукт — письменное ре​чевое сообщение, и модель, ориентированная на процесс порождения речевого произведения в письменной форме (см. Product-oriented writing, с. 116; Process-oriented writing, с. 117). При обучении иноязычной письменной речи обяза​тельным требованием является сбалансированное сочетание этих двух под​ходов, обеспечивающих учет всех компонентов и этапов речепорождения. при возможном преобладании одного из них в зависимости от уровня владения языком и потребностей обучаемых (Raimes 1987; Kroll 1993; Richards 1994b; White and Arndt 1994; Dyer 1996; Леонтьев 1969).
Types of writing
Типы письменных речевых сообщений (речевых «произведений», по В.В. Ви​ноградову: 1955, с. 77). Типы письменных сообщений, или жанры (written genres), можно рассматривать как продукты речевой деятельности в письмен​ной форме и как объекты обучения или как варианты речевых упражнений для формирования умений в экспрессивной письменной речи.
Многообразие письменных сообщений с различной функционально-комму​никативной направленностью, содержанием, композиционной структурой и
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языковой формой можно классифицировать в зависимости от сферы их при​менения.
На основе классификации Т. Хедж (Hedge 1993, р. 96) можно выделить основные типы экспрессивной письменной речи в зависимости от ее назначе​ния и сферы функционирования, а также виды письменных сообщений, в ко​торых реализуется каждый из этих типов и которым целесообразно обучать в зависимости от конкретных условий и целей.
Types of writing
	Study writing 
	Professional
writing 
	Social writing 
	Personal writing 
	Creative writing 

	essays 
	business letters 
	notes 
	diaries 
	poems 

	research reports 
	progress reports 
	letters 
	journals 
	stories 

	summaries 
	resumes/ 
	invitations 
	reminders 
	rhymes 

	reviews 
	curriculum vitae 
	messages 
	addresses 
	drama 

	annotations 
	applications 
	instructions 
	recipes 
	scripts 

	abstracts 
	public notices 
	
	shopping 
	lyrics 

	notes 
	contracts 
	
	lists 
	

	
	memoranda 
	
	packing 
	

	
	minutes 
	
	lists 
	

	
	advertisements 
	
	
	

	
	articles 
	
	
	


1. Study writing / academic writing — письменная речь, используемая в
учебных (академических) целях. Примерами письменных речевых сообщений
являются конспекты и заметки (notes), рецензии (reviews), краткие изложения
(summaries) и эссе (essays) (см. Study writing, с. 123).
2. Professional writing / business writing— письменная речь, используе​
мая в профессиональных целях; реализуется в таких речевых произведениях,
как деловые письма (business letters), контракты (contracts), объявления (public
notices), отчеты (progress reports), статьи (articles), протоколы (minutes), дело​
вые записки (memoranda / memos) и т. д.
3. Social writing — письменная речь, используемая для поддержания об-
щения в форме записок (notes), частных писем (letters), открыток (postcards),
электронных посланий (e-mail messages), телефонных сообщений (telephone
messages).
4. Personal writing — письменная речь, используемая в личных целях в
виде дневниковых записей (diaries, journals), заметок на память (reminders),
рецептов (recipies), записи адресов (addresses).
5. Creative writing — творческая письменная речь: стихи, рассказы, сцена-
рии и т. д.
Внутри каждого типа экспрессивной письменной речи выделяются пись-менные сообщения, в основе которых преобладает продуктивность (в том слу-чае, если содержание и языковое оформление определяются самим пишущим; см. Composing, с. 115) либо репродуктивность (при письменной передаче ин-
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формации, полученной из письменных или устных источников, переработан​ной и представленной в разной степени свернутости с учетом конкретной цели письменного сообщения; см. Summarizing, с. 114).
См.: White 1987, р. 261; Мусницкая 1991, с. 96; Мильруд 1997, с. 5.
Study writing / Academic writing
Письменная речь, используемая в академических целях. В учебном процессе широко применяются следующие виды письменных сообщений, связанные с получением информации в устной или письменной форме, ее переработкой и сокращенным изложением в письменном виде:
* Dicto-comp / dicto-gloss — подробное изложение, письменный пересказ прочитанного или прослушанного текста — традиционное упражнение в развитии репродуктивной письменной речи на основе текста-образца. Учащиеся записывают то, что они поняли и запомнили, придерживаясь оригинала. Термин dicto-comp (dictation-composition) указывает на ха​рактер учебной деятельности: учащиеся записывают то, что им было продиктовано. Используется для овладения композиционной и логиче​ской структурой текста, для обогащения словаря и синтаксиса связной речи (Wajnryb 1989).
•
Summary / precis — резюме, краткое изложение сути написанного, ска​
занного или прочитанного. Используется преимущественно в сфере учеб​
но-речевой деятельности и с методической точки зрения является базис​
ным по отношению к другим видам компрессии текста (см. Summari​
zing, с. 114). В резюме излагается главная идея текста-оригинала и его
основное содержание при сохранении структуры и стиля исходного тек​
ста. Резюме обычно составляет одну треть от общего объема оригинала
и не содержит элементов интерпретации и критической оценки.
в Review — рецензия на книгу, рассказ, кинофильм или спектакль; отзыв о прочитанном. Рецензия предполагает не только краткое изложение содержания, но и его критическую оценку пишущим. Главную роль в рецензии играет не объективная, а субъективная (оценочная) информа​ция, предназначенная для воздействия на читателя. Оценка может быть как рациональной (интеллектуальной), так и эмоциональной. Оценочно-критический характер рецензии отличает ее от других видов письмен​ных сообщений — продуктов компрессии текста, таких как аннотация, конспект.
* Annotation — аннотация, краткое, максимально компрессированное связное изложение основного содержания текста-источника. Это пре​дельно сжатая характеристика материала, имеющая чисто справочный характер.
* Research report— письменный отчет, составленный в результате ис​следования вопроса, обобщения изученного материала, по данным на​блюдения, анкетирования, опроса.
· Abstracts — тезисы, вид письменного сообщения, кратко формулирую​
щий основные положения сообщения, доклада, лекции.
· Outline — план письменного или устного высказывания, раскрывает и
закрепляет программу речевых действий, последовательность которых
находит отражение в его пунктах.
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0 Notes — конспект (заметки), помогает удержать в памяти нужную ин​формацию из прочитанного или прослушанного текста, а также может служить планом для устного или письменного сообщения. Заметки раз​личаются по виду и по степени свернутости записи (см. Note-taking, note-making, с. 114).
Note-taking, note-making
Конспектирование — умение записать кратко в форме заметок (notes) содер​жание прочитанного или прослушанного текста с целью зафиксировать в опре​деленной системе и последовательности то, что должно храниться в памяти для дальнейшего использования. Элементы записи свободно выбираются са​мим пишущим либо задаются преподавателем с учебной целью.
В британской методической литературе термин note-taking используется тогда, когда речь идет о конспектировании текста, воспринимаемого на слух (taking notes while listening), note-making относится к конспектированию печатного текста (making notes while reading). В американской методиче​ской терминологии нет строгого разграничения этих двух терминов приме​нительно к чтению и аудированию. Термин note-taking всегда употребляет​ся в связи с аудированием и наряду с note-making может обозначать кон​спектирование, сопровождающее процесс чтения (Povey and Walshe 1982, p. 140; Hedge 1993).
Термин note-making употребляется и в значении «составление плана-кон​спекта» для предстоящего устного или письменного сообщения. При подго​товке монологических высказываний неструктурированная или упорядочен​ная запись мыслей может происходить одновременно с «мозговым штурмом» (см. Brainstorming, с. 142), составлением семантической карты (см. Mapping, с. 142) или принимать вид «автоматического письма» (см. Fast writing, с. 115).
При обучении иноязычной речи особое внимание необходимо уделить раз​витию умения конспектировать текст, воспринимаемый на слух, а именно та​ких частных умений, как:
®   умение выделить важную или нужную информацию;
в умение быстро записать услышанное так, чтобы не пропустить другую важную информацию, поступающую в это время;
в умение писать кратко, четко и ясно, пользуясь собственными приемами стенографии (сокращениями, символами и т. д.);
* умение расшифровать заметки некоторое время спустя и восстановить с их помощью основное содержание прослушанного (Host 1994, р. 72; Jordan 1997).
Умение конспектировать готовые тексты и умение составлять план-кон​спект собственного высказывания являются важными учебными умениями (см. Study skills, с. 94).
Summarizing
Компрессия текста — сложная речемыслительная деятельность, нацеленная на краткое изложение в устной или письменной форме прочитанного или про​слушанного текста. В процессе сокращения (сжатия) происходит глубокое проникновение в смысл текста, отбор наиболее существенных фактов и идей, а затем их краткое изложение в перифразированном виде. В результате ком​прессии получается вторичный текст, замещающий подробный оригинал.
3. Обучение различным видам речевой деятельности
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Компрессия текста широко используется в процессе коммуникации, осо​бенно в профессиональной и учебной деятельности, для краткого изложения полученной информации, конспектирования первоисточников, обзора печат​ных материалов. В зависимости от коммуникативной задачи различаются следующие виды компрессии: конспектирование, аннотирование, реферирова​ние, рецензирование. Продукты компрессии (конспекты, аннотации, рефераты, рецензии), полученные в результате переработки текстов-первоисточников, различаются по своему назначению, сфере применения, языковому оформле​нию, наличию или отсутствию интерпретации и оценки содержания прочи​танного (см. Study writing, с. 113).
Обучение компрессии текста предоставляет возможность взаимосвязанно​го развития рецептивных и продуктивных навыков и умений. Краткое изло​жение письменного текста связано с различными видами чтения. При обуче​нии компрессии выполняются упражнения в выделении главного и второсте​пенного, делении текста на смысловые части. Развиваются умения найти ключевые слова, отобрать наиболее экономные единицы речи, перифразиро​вать, комбинировать информацию из разных частей первоисточника, сохраняя при этом логику изложения и используя адекватные средства межфразовой связи.
См.: Pink and Thomas 1936; Knight 1981; Nuttall 1982, p. 142; Миньяр-Белоручев 1990, с. 196; Рогова и др. 1991, с. 159.
Composing
Сочинение, процесс выражения на письме собственных мыслей (впечатлений, суждений, точек зрения), подразумевает прохождение трех условно выделяе​мых этапов психолингвистической модели речепорождения в письменной форме (см. Process-oriented writing, с. 117). Речевое произведение, полученное в ре​зультате этого процесса, обозначается английским термином composition. Рус​ский термин «сочинение» может указывать на процесс речепорождения, а мо​жет обозначать и продукт экспрессивной письменной речи. Как одна из моде​лей письменной коммуникации сочинение противопоставляется компрессии готового текста — модели краткого письменного изложения полученной ин​формации (см. Summarizing, с. 114). Сочинение — это один из самых распро​страненных видов учебных письменных работ, речевое упражнение, которое готовит к написанию письменных произведений с функциональной направ​ленностью (частное письмо, статья, очерк, эссе, рассказ и т. д.). В зависимости от преобладающей композиционно-речевой формы в методике выделяются сле​дующие виды сочинений: сочинение-повествование (narration), сочинение-описание (description), сочинение-рассуждение (argument).
Сочинение традиционно используется и как прагматический тест для опре​деления уровня сформированности навыков и умений иноязычной письмен​ной речи.
Fast writing / Automatic writing
Быстрое или автоматическое письмо. Упражнение в письменной форме, в хо​де выполнения которого происходит порождение семантических ассоциаций в связи с темой предстоящего письменного сообщения и их одновременная краткая запись с целью последующего использования в качестве конспекта или заметок.
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В учебной практике учащиеся выполняют упражнение индивидуально в рам​ках жесткого лимита времени. В течение 5-10 минут им предлагается быстро, без остановки зафиксировать на письме как можно больше мыслей. автома-тическое письмо полезно на этапе подготовки к написанию сообщения в рам-ках модели обучения письменной речи, ориентированной на психолингви​стический процесс речепорождения (см. Process-oriented writing, с. 117).
Термин «автоматическое письмо» подчеркивает спонтанный, актуально не​осознаваемый и неконтролируемый процесс письма, главная задача которо​го — зафиксировать как можно больше мыслей и семантических ассоциаций, не придавая значения их связности, упорядоченности и правильному языко​вому воплощению. При обучении иностранному языку заметки, полученные в результате автоматического письма, могут изобиловать языковыми ошиб​ками. Подобные заметки предназначаются только для личного пользования.
См.: Raimes 1987, р. 39; White and Arndt 1994.
Product-oriented writing / Genre-based writing
Подход к обучению экспрессивной письменной речи, при котором важнейшую роль играет продукт речевой деятельности — письменное высказывание, текст (речевое «произведение», по В.В. Виноградову: 1955, с. 77), а форма и органи-зация письменного дискурса представляют собой объект овладения (ср. Process-oriented writing, с. 117). Отличительной чертой этого подхода является и то, что развитие экспрессивной письменной речи тесно увязывается с рецептив-ной формой письменной коммуникации — чтением.
Данный подход к обучению письменной речи, который условно можно на-звать текстовым, является наиболее традиционным и хорошо разработанным в методике преподавания как родного, так и иностранного языка. Он опирается на данные лингвистики об особенностях письменной формы коммуникации, объективированных в речевом продукте — тексте. Текст выступает в роли об-разца, подлежащего анализу, имитации. Путь от анализа текста-образца (по линии уменьшения опоры на образец) к созданию самостоятельного письменного сооб​щения — такова типичная схема работы, сложившаяся в рамках текстового подхода к обучению связной речи (the traditional read-analyze-write model: Zamel 1987, p. 274; см. также: Brookes and Grundy 1991; Jordan 1997, p. 164).
Согласно этой схеме первым этапом в работе является чтение, осмысление и анализ отрывков, заимствованных из произведений разных жанров. В зави​симости от дидактической задачи проводится (отдельно или комплексно) смыс​ловой, композиционный, языковой, стилистический анализ текста. Следующий этап работы — построение высказываний по аналогии со структурными еди​ницами разных уровней, содержащимися в тексте-образце. Типичными уп​ражнениями, которые выполняются на этом этапе, являются: заполнение про​пусков (gap-filling); дополнение предложений (completion); укрупнение еди​ниц текста, объединение простых предложений в сложные, предложений — в абзацы (sentence combining); логическая перегруппировка предложений, аб​зацев (unscrambling); расширение — построение абзаца на основе ключевого предложения, создание текста на основе абзаца (expansion).
Заключительным этапом работы служит написание учащимися самостоя​тельных письменных сообщений. Редактирование письменных работ осуще​ствляется в основном учителем, на предмет соответствия письменного произ​ведения требованиям языковой правильности и нормативности, композици​онной стройности, стилистической выдержанности.
3. Обучение различным видам речевой деятельности
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Подход к обучению экспрессивной письменной речи, ориентированный на продукт-текст, продолжает играть значительную роль, особенно в условиях высшего профессионально-направленного образования, поскольку письменные сообщения (деловые письма, контракты и т. д.) должны быть выдержаны в строго определенной форме. Этот подход также важен и при подготовке к письменным экзаменам, в которых оценивается законченное речевое произве​дение, созданное учащимся самостоятельно в рамках установленного лимита времени.
Process-oriented writing
Подход к обучению экспрессивной письменной речи, в основе которого лежит изучение психолингвистического процесса порождения письменных сообще-ний. Этот подход опирается на данные наблюдений за пишущими (носителя-ми языка), на результаты опросов на разных стадиях создания письменных произведений. На первый план выдвигается не речевой продукт — текст, а сложный, творческий процесс речепорождения в письменной форме (ср. Product-oriented writing, с. 116). В центре внимания оказываются личность пишущего, его коммуникативные и познавательные потребности, целевые установки на предстоящие виды письменных сообщений, а также та аудитория, к которой обращена письменная речь.
Модель обучения письменной речи, опирающаяся на психолингвистическую теорию порождения письменных высказываний, включает в себя три этапа:
1. Pre-writing / rehearsing— планирование, программирование содержа-
ния письменного сообщения (этап замысла, плана, по А.А. Леонтьеву: 1969,
с. 133, 153), в ходе которого определяются цель и адресат, выявляются обоб-
щенное смысловое содержание и структурно-семантические схемы его реали-
зации. На этом этапе происходит разработка темы, установление смысловых
связей на уровне словосочетаний, предложений, отбор средств и способов фор-
мирования и формулирования мысли (discovering, generating ideas). Запись
материала на этом этапе может иметь неструктурированный характер. При
обучении письменной речи учащимся предлагаются следующие упражнения:
«мозговой штурм» (см. Brainstorming, с. 142), составление логико-смысловых
карт (см. Mapping, с. 142), «автоматическое письмо» (см. Fast writing, с. 115),
обсуждение (conferencing), ответы на вопросы (responding to questions), со-
ставление плана (note-making, outlining).
2. Writing / drafting — реализация замысла письменного высказывания,
его оформление в речевых структурах сначала во внутренней, затем во внеш-
ней речи. На этом этапе происходит структурирование письменного сообще-
ния на основе известных схем риторической организации и композиции тек-
ста: написание вступления (introduction), основной части (body), заключения
(conclusion). Полезными упражнениями, соответствующими этому этапу, яв-
ляются логическая перегруппировка (unscrambling), укрупнение (объедине-
ние) единиц текста (sentence combining), а также их расширение (expansion)
и сокращение (reduction).
3. Revising / editing / post-writing — этап контроля, на котором происхо​
дит редактирование написанного, с возможным возвращением к предыдущим
этапам работы. В отличие от подхода, ориентированного преимущественно на
продукт письменной речи, где исправление и оценка письменных произведений
осуществляются в основном учителем, в модели, имитирующей процесс речепо-
рождения, редактирование может проводиться самостоятельно, с участием учи-
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теля, а также в парах или группах учащихся. Этап сопоставления реализации замысла с самим замыслом признается исключительно важным в процессе порождения письменной речи, так как в большой степени благодаря эффектив​ному редактированию продукт — текст — обретает полноту, точность, компози​ционную стройность и языковую правильность.
Следует подчеркнуть условность выделения трех этапов создания письмен​ного сообщения. В реальности процесс речепорождения является не линей​ным, а рекуррентным, поскольку в ходе его пишущие могут возвращаться к предыдущим стадиям, перечитывать написанное, внося изменения, корректи​вы, прибегая к перифразу. Важно также отметить, что подход к обучению экспрессивной письменной речи, ориентированный на процесс речепорожде-ния, был разработан в связи с моделью порождения письменного высказыва​ния, характерной для носителей языка, без учета специфики создания пись​менного сообщения на иностранном языке. Процесс речепорождения на ино​странном языке при разной степени владения им остается недостаточно изученным.
См.: Brookes and Grundy 1991; Натр-Lyons and Heasley 1993; Hedge 1993, pp. 44, 154; Krapels 1993; White and Arndt 1994; Johnston 1996; Jordan 1997, p. 167; Леон​тьев 1969,1997.
4. Language teaching / learning activities — Типология упражнений в обучении иностранному языку
Введение
Ключевыми понятиями и терминами в разделе «Language teaching / learning activities» в англоязычной методике являются activity, task, technique, exercise. В отечественной методике базисные категории в аналогичной терми​нологической системе — «упражнение», «прием обучения». Различия в трак-товке между указанными английскими и русскими терминами, несовпадение объема значений, особенности их функционирования в соответствующей по​нятийной системе объясняются своеобразием национальных методических концепций, в рамках которых они были осмыслены и продолжают развивать​ся. В результате сопоставительного анализа было установлено, что термин «уп​ражнение» является наиболее общим, универсальным, охватывающим прак​тически все значения ключевых английских терминов.
Понятие и термин «упражнение» в отечественной методике были осознаны и развивались в рамках психолого-педагогической теории, базирующейся на личностно-деятельностном подходе к обучению вообще и к формированию иноязычной речевой деятельности в частности. Это привело к созданию систе-мы упражнений, отличающейся полнотой, комплексностью, иерархичностью, охватом всех видов речевой деятельности и всех аспектов языка.
Важно подчеркнуть, что развитие отечественной методической мысли, смена подходов, приоритетов происходили при сохранении «упражнения» как базисного методического понятия и термина. Теоретическая разработ​ка понятия «упражнение» сопровождалась эволюцией термина «упражне​ние» благодаря расширению и системной организации его семантического поля. При этом термин «упражнение» не приобрел оценочной коннотации, что также свидетельствует о его устойчивом терминологическом статусе (Gvishiani 1993, р. 44).
«Упражнение», как подлинный термин, достигло высокой степени обобще-ния и оказалось в центре обширного терминологического поля, породив зна-чительное число видовых терминов, отношения между которыми носят харак-тер как иерархической зависимости, так и бинарного противопоставления.
В отечественной методической системе упражнение рассматривается как а) структурная единица методической организации учебного материала и как б) единица обучения иноязычной речевой деятельности. Упражнения реализуют разнообразные приемы обучения, создают условия для речевой практики.
Упражнение характеризуется следующими параметрами (переменными):
•   Цель (целевая установка), речевая задача — условная или реальная.
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* Речевые действия обучаемого. Упражнение нерасторжимо связано с ре​чевым действием, как «форма единения материала и действий с ним» (Бим 1988, с. 103); это «специально организованное в учебных услови-ях одно- или многоразовое выполнение отдельной операции, ряда опе-раций либо действий речевого (или языкового) характера» (Шатилов 1986, с. 55).
в   Языковая форма и содержание.
в Определенное место в ряду связанных с ним упражнений. Порядок вы​полнения упражнений определяется нарастанием языковых и операци​онных трудностей с учетом последовательности становления речевых навыков и умений.
9   Определенное время, отведенное на выполнение упражнения: ограни​ченное или неограниченное время, отсутствие времени на подготовку к выполнению, то есть спонтанное выполнение (Пассов 1985, с. 108, 159). в   Продукт (результат) выполнения упражнения. ®   Материал (вербальный и невербальный: текст, картинки, схемы, карты),
на основе которого выполняется упражнение. 9   Способ выполнения упражнения (устно, письменно). *   Организационные формы выполнения.
В связи с указанными характеристиками типология упражнений в отече​ственной методике строится с учетом целей и задач (назначение упражнений), структуры и вида речевой деятельности, аспекта языка, характера материала и способа выполнения.
Наибольшие терминологические разногласия касаются названия типов уп​ражнений, выделяемых по их назначению (Рахманов 1980). В рамках комму​никативного подхода удачными представляются следующие термины, обозна​чающие три существующих в практике обучения типа упражнений (Шатилов 1986, с. 55): подлинно-коммуникативные (естественно-коммуникативные), ус​ловно-коммуникативные (учебно-коммуникативные) и некоммуникативные. Третий тип упражнений включает в себя языковые аналитические упраж​нения и подготовительные тренировочные упражнения на автоматизацию язы​кового материала вне речевой деятельности (Практикум 1985, с. 61).
Этим трем типам упражнений соответствуют следующие английские тер​мины: communicative activities / communication activities / tasks, pre-communicative activities / pseudo-communication activities, practice activities. Во многих методических публикациях, как отечественных, так и зарубеж​ных, первый и второй типы упражнений не разграничиваются, а типология включает в себя только две категории: подготовительные (некоммуникатив​ные) и коммуникативные упражнения.
Наряду с термином «упражнение» в том же широком родовом значении употребляется «задание», которое обозначает часть учебного процесса, вклю​чающую в себя систему упражнений тренировочного и творческого характе​ра. Однако в отечественной методике задание, в отличие от упражнения, не имеет четкого определения. Не существует классификации заданий, не со​здана система заданий. В последнее время наблюдается тенденция использо​вания термина «задание» не как эквивалента упражнения вообще, а именно как коммуникативного упражнения (Китайгородская 1986, с. 23-24), что про​исходит и с английским термином task в его основном значении (см. Task, с. 123).
«Задание» имеет и второе, более узкое значение: «задача», «установка» —
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и входит составной частью в упражнение, предпосылается ему в виде инструк​ции совершить то или иное учебно-речевое действие (Бим 1988).
В первом разделе этой главы рассматриваются ключевые английские тер-мины, соотносящиеся с русскими «упражнение», «задание», «прием». Второй раздел посвящен некоторым общим приемам обучения, на основе которых строятся разнообразные упражнения, направленные на развитие речевых на-выков и умений. Известно, что реализующие один и тот же учебно-методиче-ский прием упражнения могут различаться в зависимости от используемого в них учебного материала, способа и организационной формы их выполнения.
В третьем и четвертом разделах представлены разные виды двух основ-ных типов упражнений (подготовительных и коммуникативных), получившие широкое распространение в практике обучения иностранным языкам в по-следние два десятилетия. Они не исчерпывают все многообразие упражнений и не выстроены в систему, поскольку в зарубежной англоязычной методике единой системы упражнений не существует. При отборе видов упражнений и обозначающих их терминов основными критериями служили их практиче​ская значимость и распространенность в рамках коммуникативного подхода к обучению иноязычной речи, который в настоящее время является ведущим. Эта глава содержит значительное число синонимичных терминов, существую​щих в англоязычной методике для обозначения одного и того же вида упраж​нения. Многие из них еще не нашли устоявшихся, общепринятых эквивален​тов в русском языке, несмотря на то что сами упражнения широко использу​ются в учебной практике.
4.1. General concepts — Основные понятия
Exercise
Упражнение. Хронологически наиболее ранний термин для обозначения любо​го вида упражнения. Долгое время сохранял статус общего родового понятия и служил эквивалентом русскому термину «упражнение» (Rivers and Temperley 1979; Nuttall 1982). С развитием коммуникативного метода подвергся значи-тельному переосмыслению в зарубежной методике и в настоящее время встреча-ется преимущественно в терминологических сочетаниях formal exercise (фор-мальное упражнение), linguistic exercise (лингвистическое упражнение), то есть соотносится с некоммуникативными (языковыми) упражнениями. Привержен-цы коммуникативного подхода либо вообще избегают этого термина, либо ис-пользуют его с отрицательной коннотацией и в оппозиции к терминам activity и task (Lewis 1993, pp. 127, 184). В своем родовом значении exercise практиче​ски полностью вытеснен термином activity. Примечательно, что exercise не заре-гистрирован в словаре методических и лингвистических терминов английского языка (Longman Dictionary of Language Teaching and Applied Linguistics, 1992).
Activity
Упражнение. В англоязычной методике термин activity трактуется в широ​ком значении как тренировка, выполнение учебно-речевых действий разной степени сложности и совершенства. Этот же термин обозначает единицу обуче​ния (учения) и методической организации учебного материала. Во многих122__________________________________4. Language teaching / learning activities
работах последних лет термины activity и task употребляются как синони​мы (Lewis 1993, р. 184). Все параметры, характеризующие понятие task, отно​сятся и к понятию activity (см. Task, с. 123). Однако, в отличие от task, тер​мин activity не несет оценочной коннотации и не привязан к определенной методической концепции. Если task ассоциируется в первую очередь с ком​муникативными упражнениями, подразумевает нацеленность на достижение коммуникативной задачи и определенного результата, то термин activity со​храняет свое общее родовое значение и подчеркивает операционный аспект речевой деятельности, те обучающие или учебно-речевые действия, которые выполняют учитель и / или учащиеся. Это отражено в названиях конкрет​ных видов упражнений: selection, matching, reconstruction, gap-filling, deleting и т. д.
Activity выступает как родовое понятие в развернутых определениях близ​ких к нему терминов. Приведем несколько определений понятия task:
®   ...A task is taken to be an activity in which: meaning is primary, there is some sort of relationship to the real world, task completion has some priority (Skehan 1996a, p. 38); ®   Task is the carrying out of an activity / activities to achieve a pre-established
objective (Ribe and Vidal 1993); @   By task I mean a specific goal or activity that is accomplished through the
use of language (Richards 1994a, p. 30); ®   Task is a goal-oriented activity in which learners use language to achieve
a real outcome (Willis 1996a, p. 53).
Отметим, что в последние годы термин activity в своем общем родовом значении «упражнение» практически вытеснил термин exercise, который в настоящее время ассоциируется с некоммуникативными языковыми упраж​нениями (см. Exercise, с. 121).
Терминологическая парадигма термина activity чрезвычайно развита и охватывает практически все разнообразие речевых действий, выполняемых в учебных условиях. На основе термина activity образовано множество видовых терминов (Harmer 1991; Littlewood 1992, pp. 85, 89; 1994; Lewis 1996b, p. 13). Почти все они образуют антонимические пары и имеют терминологические эквиваленты в русском языке, образованные на основе термина «упражне​ние»:
®   accuracy activities vs. fluency activities: упражнения на формирование
навыков — упражнения на формирование умений;
®   practice activities vs. communicative activities: подготовительные (тре​нировочные) — коммуникативные (речевые) упражнения; ®   pre-comnranicative activities vs. communicative activities: доречевые —
коммуникативные (речевые) упражнения;
© controlled practice activities / guided practice activities us. free practice activities: упражнения для целенаправленной (регулируемой) активи​зации языкового материала — упражнения для нерегулируемой акти​визации языкового материала в условиях естественной речевой практи​ки или приближенных к ней;
е pre-text (pre-reading / pre-listening) activities us. in-text (in/whilst-reading / listening) activities us. post-text (post-reading / post-listening) activities: предтекстовые — притекстовые — послетекстовые упраж​нения;
в pseudo-communication activities vs. communication activities: условно-коммуникативные — подлинно-коммуникативные упражнения; 4. Типология упражнений в обучении иностранному языку
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® closed activities vs. open-ended activities: упражнения закрытого типа — упражнения открытого типа (см. Open-ended activities, с. 126);
* pre-teaching activities vs. follow-up activities: предваряющие упражне​ния (на снятие трудностей) — заключительные упражнения;
* consciousness-raising activities us. practice activities: упражнения на осознание языковой формы — подготовительные тренировочные упраж​нения (см. Consciousness-raising activities, с. 134).
Task
1. Коммуникативное упражнение, коммуникативное задание. Термин task получил распространение с начала.1980-x годов в рамках. коммуникативного подхода к обучению иноязычной, речи, но не получил единого толкования сре​ди зарубежных методистов и продолжает оставаться в центре дискуссий (Rubdy 1998). Многие исследователи трактуют task расширенно — как единицу обу​чения или учения (a unit of teaching / learning), что позволяет соотнести его с терминами «упражнение» и «задание» в их широком значении. Совпадают и характеристики указанных категорий:
*   цель (goal / general intention / a pre-established objective / a communicative
purpose); в   речевые действия обучаемого (procedures / the operations learners use to
complete a task);
*  содержание и языковая форма (content and language form); *  продукт или результат выполнения упражения (product / outcome); * определенное место в последовательности других упражнений (order /
the arrangement of a task within a sequence of other tasks); *   время, отведенное на выполнение упражнения (pacing / the amount of
time spent on a task);
*   материал (вербальный и / или невербальный), на основе которого вы​полняется упражнение (resources / input data);
в   способ выполнения упражнения — устно или письменно (mode); *   организационная форма выполнения упражнения (grouping arrange​ments) (Lewis 1993, p. 184; Nunan 1993, p. 48; Rost 1993, p. 158; Richards 1994b, p. 151; Skehan 1996a, p. 38; 1996b, p. 23; Ur 1996, p. 124; Willis 1996a, p. 53; 1996b, p. 23).
Широкое толкование понятия «упражнение» как речевой тренировки, а также единицы обучения (учения) и методической организации учебного ма-териала объясняет параллельное и синонимичное использование терминов task и activity во многих зарубежных методических публикациях (см. Activity, с. 115).
В последние годы, с появлением учебных программ, разрабатываемых на основе коммуникативных заданий, за термином task закрепилось специфи​ческое значение, отличное от широкого толкования «упражнения» в отече​ственной методике (см. Task-based syllabus, с. 86). Task понимается как ком​муникативное упражнение или задание, его главные черты — преимущест​венное внимание к содержанию, а не к лингвистической форме, соотнесенность с условиями реальной коммуникации и направленность на достижение опре​деленного результата. Таким результатом может быть решение проблемной задачи, достижение консенсуса, осуществление творческого проекта, создание продукта в виде письменного речевого произведения или устного высказыва​ния с функциональной направленностью. Результат придает заданиям закон-
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ченность, завершенность, он не может быть полностью предсказуем, а также регламентирован учителем по содержанию и языковому оформлению. Таким образом, коммуникативные задания всегда являются упражнениями открыто-го типа (см. Open-ended activities, с. 126).
Принципиально новым при обучении иноязычной речи на основе комму-никативных заданий является последовательность выполнения упражнений разных типов (см. Task-based learning, с. 61). Вначале выполняются коммуни-кативные задания, ориентированные на осуществление целостной речевой де-ятельности (подлинно-коммуникативные упражнения), а затем, в случае воз-никновения трудностей языкового оформления высказываний, — упражне-ния на отработку компонентов деятельности, отдельных речевых действий, то есть подготовительные (некоммуникативные и/или условно-коммуникатив-ные упражнения).
Важно отметить, что в последнее десятилетие в зарубежной методике тер​мин task приобрел заметную положительную коннотацию, в то время как употребительные в предыдущие годы термины exercise и drill оказались дискредитированными. Они противопоставляются tasks как упражнения более низкого порядка — более простые, короткие, ориентированные на осознание и закрепление языкового материала (автоматизацию навыков), в то время как tasks определяются как более сложные, интегрированные задания, цель кото​рых — развитие речевых умений, а их выполнение требует более длительного времени (Skehan 1996b, p. 20; Willis 1996a, 1996b).
2. Термин task имеет второе значение — установка, учебная задача, явля​ясь, таким образом, эквивалентом русскому термину «задание» как составной части упражнения, сформулированной в виде инструкции совершить то или иное учебно-речевое действие.
Technique
Прием — базисная категория методики, соотносимая с конкретными действи​ями, совокупность которых составляет суть формируемой деятельности. Су​ществует тесная связь между принципами, приемами и методом обучения: метод, характеризующийся совокупностью принципов, реализуется в системе конкретных приемов. Каждому методу свойственна своя система приемов, од​нако одни и те же приемы могут использоваться в разных методах. Рацио​нальное сочетание и соотношение приемов определяют сущность и эффектив​ность метода (Alexander 1998, р. 79; Шатилов 1986, с. 15).
Нерасторжимость и взаимосвязанность двух сторон дидактического про​цесса — обучения (см. Teaching, с. 155) и учения (см. Learning, с. 157) прояв​ляются, в частности, в том, что учебно-методические приемы соотносятся, с од​ной стороны, с действиями учителя, направленными на решение конкретной задачи обучения на определенном этапе, а с другой — с действиями учащихся на основе учебного материала (Гез и др. 1982, с. 17; Рогова и др. 1991). Для обозначения действий учителя в отечественной методике существуют терми​ны «приемы обучения» и «приемы контроля». В английской методике этим терминам соответствуют teaching techniques и testing techniques.
Teaching techniques — это действия и операции учителя, цель которых — передавать знания, формировать навыки и умения, стимулировать учебную деятельность. Являясь единицей обучающей деятельности учителя, приемы входят составной частью в содержание метода обучения. Традиционно в учеб​ной практике выделяются группы приемов обучения, направленные:
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*   на презентацию, то есть введение материала (presentation);
* на организацию тренировки (practice). С помощью тренировочных при​емов обучения учащиеся усваивают готовое содержание, овладевают язы​ковыми единицами — иноязычными средствами общения, при этом их речевая практика жестко контролируется учителем (accuracy practice / controlled practice).
*на организацию общения, создание коммуникативных ситуаций, на по​буждение к выполнению творческих заданий и осуществлению собствен​ных проектов (fluency practice). К этой группе приемов относятся elicitation, drama, project work. Активное использование приемов драма​тизации и проективных приемов стало современной тенденцией в мето​дике преподавания иностранных языков (Lewis and Hill 1992, p. 54; Byrne 1994, p. 2; Skehan 1996b, p. 17; Бим 1988, с. 90; Зимняя, Сахарова 1991).
Среди всего многообразия приемов обучения наибольшей популярностью пользуются приемы вопросно-ответной работы, которые широко применяются на всех этапах развития иноязычной речи (см. Questioning, с. 130).
Testing techniques — это действия учителя, направленные на контроль сфор-мированности речевых навыков и умений, на определение уровня обученности (см. Testing techniques, с. 197).
Для описания действий обучающихся в отечественной методике употребля-ются термины «прием учения» и «учебный прием». В английском языке ана-логичными терминами, относящимися к действиям обучающегося в процессе речевой тренировки и учебно-коммуникативного взаимодействия, являются learning technique и learning strategy (см. Leaner-centred approach, с. 31).
Приемы обучения и приемы учения реализуются в процессе создания и выполнения упражнений. В зарубежной методике в последнее время наблю-дается синонимичное использование терминов activity и technique. Упражне-ние, как известно, характеризуется многими переменными, среди которых прием обучения (учения) является хоть и важнейшим, но лишь одним из параметров (см. Activity, с. 121; Task, с. 123). В зависимости от других переменных, их комбинаций упражнение, в основе которого лежит конкретный методический прием, может иметь серию разновидностей. Различное сочетание переменных позволяет создать на основе одного приема несколько вариантов одного и того же упражнения.
Нерасторжимая связь упражнений и учебно-методических приемов прояв​ляется, в частности, в том, что при описании упражнений почти всегда упоми​наются приемы, лежащие в их основе. Большинство общепринятых названий упражнений отражают учебно-речевые действия обучаемых в процессе их выполнения и реже — действия, которые были произведены учителем или автором учебных материалов при подготовке упражнений.
Во многих случаях действия учителя при создании и действия учащегося при выполнении упражнений оказываются прямо противоположными. Особен​но наглядно это проявляется в упражнениях на регулируемую активизацию языкового материала (controlled practice activities / guided practice activities). Например, при подготовке упражнений на соотнесение (matching), логическую перегруппировку (unscrambling) намеренно нарушается порядок расположе​ния или классификация речевых единиц (jumbling). При создании упражне​ния на заполнение пропусков (gap-filling) из предложения или связного текста извлекаются языковые единицы (deleting). Полярность действий учителя и ученика, отраженная в названиях упражнений, ведет к появлению терминоло​гических дублетов — парных обозначений одних и тех же упражнений.
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Procedures
Совокупность приемов обучения и учения, отобранных и организованных в соответствии с целями учебного процесса и обеспечивающих эффективность обучения. Термин procedures соотносится и используется параллельно с тер​мином techniques, когда речь идет о конкретных учебно-речевых действиях и способах их выполнения. Procedures как параметры упражнений подразуме​вают также определенную последовательность действий, ряд шагов, необходи​мых для выполнения задания. Эти шаги могут указывать на порядок выпол​нения упражнения одним учащимся, а могут отражать организационную сто​рону учебно-речевой деятельности в классе: движение от индивидуальной к парной, групповой, а затем фронтальной работе. В таком понимании термин procedures связан с внешним проявлением речемыслительной активности обучаемых, поддающейся наблюдению, и только опосредованно — с теми учеб-ными приемами, навыками и умениями, которые обеспечивают функциониро-вание речевой деятельности (Richards and Rogers 1987, pp. 146, 153; Nation 1989, p. 26; Rost 1993, p. 158).
Procedures, как и термин techniques, употребляется для обозначения раз-личных видов упражнений, например в типологии А. Мэйли (twelve generalizable procedures: Maley 1994, p. 3).
Open-ended activities vs. Closed activities
Упражнения открытого типа исключают единственно верный вариант от-вета, решения, выполнения задания. Они не могут жестко регламентировать-ся по времени и строго контролироваться учителем. В упражнениях откры-того типа внимание сосредоточено преимущественно на содержании выска-зывания. Учащиеся обладают большей свободой в определении этого содержания, в выдвижении гипотез, в выборе и комбинировании языковых средств. Упражнения открытого типа могут быть разного уровня сложности, но именно к этой группе относятся все подлинно коммуникативные, творческие упражнения (tasks). И хотя последние направлены на достижение определен-ной цели (результата), способы достижения могут быть разнообразными.
Упражнения открытого типа приобрели популярность при коммуникатив-ном подходе к обучению иноязычной речи в рамках дидактической модели, ориентированной на личность обучаемых, на развитие их исследовательской, творческой познавательной деятельности (discovery learning). Эта модель под-разумевает создание такой учебной обстановки и использование таких видов учебной деятельности, которые рассчитаны на активное речевое взаимодей​ствие учащихся с разным уровнем владения языком (mixed-ability class) и обращены к их непосредственному жизненному опыту, поддерживают про​явление фантазии, творческого воображения и живости восприятия. Упраж​нения открытого типа позволяют каждому учащемуся работать в подходя​щем для него темпе и вносить посильный вклад в речевое общение при груп​повой или парной работе. При этом снижается боязнь ошибок, порицания за неверное выполнение задания.
К этому типу относятся упражнения, направленные на выдвижение и про​верку гипотез (prediction), упражнения на генерацию идей (brainstorming, mind-mapping), упражнения на выявление и сопоставление точек зрения, по​зиций, подбор и предъявление аргументации (ranking, discussion, problem
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solving) и упражнения на имитационно-игровое моделирование (role play, scenario, simulation).
Упражнениям открытого типа противопоставляются упражнения, закры​того типа — closed activities. Они предполагают единственно верный ответ или способ выполнения задания, отличаются высокой степенью структуриро​ванности, управляемости со стороны учителя, преимущественным вниманием к языковой правильности речи. Упражнения закрытого типа — это некомму-никативные тренировочные упражнения. Они часто аналогичны объектив-ным тестам, которые используются для контроля сформированности языко-вых навыков. Примерами упражнений закрытого типа являются заполнение пропусков (gap-filling) восстановление (reconstruction), соотнесение (matching) (Prodromou 1989; Willis 1996b, p. 28; Кларин 1997).
Lead-in activities
Варианты экспозиции как вступительной части, введения к последующей ра-боте на уроке иностранного языка (Пассов 1989, с. 208; Кузовлев, Лапа 1995, с. 12; Мильруд 19966, с. 8). Главная функция экспозиции — мотивирующая. Ее задача — вызвать у учащихся интерес к содержанию урока, текста или предсто-ящего задания, актуализировать знания, речевой опыт. Другой важной задачей экспозиции является снятие экстралингвистических и языковых трудностей. Часто экспозиция представляет собой особый вступительный этап урока, в который включаются фоновая информация (см. Background knowledge, с. 94) об авторе литературного произведения, социокультурные и лингвострановед-ческие сведения, вопросы для предварительного обсуждения темы или пробле-мы, задания на предвосхищение содержания текста, языковую и контекстную догадку, «мозговой штурм» и другие предтекстовые упражнения (pre-text activities). Экспозиция может содержать речевые образцы для последующего использования их в дискуссии и в ролевом общении. Часто экспозиция явля-ется логическим переходом от одного этапа урока к другому (см. Lesson stage, с. 163).
Warm-up activities / Tune-in activities
Речевая разминка, фонетическая или речевая зарядка — упражнения, прово​димые в начале урока с целью помочь учащимся включиться в атмосферу иноязычной речи. Они могут проводиться и в течение урока, при переходе от одного этапа к другому, а также могут заполнять паузы в ходе урока, способ-ствуя поддержанию доброжелательной атмосферы, положительного настроя на иноязычное общение. Упражнения, составляющие разминку, как правило, небольшие по объему и непродолжительные по времени. Они обычно бывают несложными и носят занимательный характер.
В 1960-70-е годы в школьной практике обучения иностранному языку фо-нетическая или речевая разминка в основном сводилась к имитативно-репродуктивной работе и предназначалась для совершенствования фонети-ческих и лексико-грамматических навыков. В последние десятилетия в рамках поисковой модели обучения с возросшим вниманием к личности ученика warm-up activities рассматриваются как упражнения, которые дают возможность не только речевой, но и умственной разминки, развивают живость воображения, готовят учащихся к учебно-исследовательской, коммуникативно-познаватель-
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ной деятельности, к творческому поиску в учебном процессе, способствуют их самовыражению и успешному речевому взаимодействию в классе. Разминка позволяет учащимся обрести уверенность в своих взаимоотношениях с соучени​ками и учителем, снимает боязнь сделать ошибку, высказать соображения, кото​рые не будут приняты или одобрены (ср. Open-ended activities, с. 126). См.: Ur and Wright 1993; Глухов, Щукин 1993, о. 328; Кларин 1997.
4.2. Language teaching techniques — Приемы обучения иностранному языку
Classifying / Organizing
Учебно-методические приемы организации языковых или речевых единиц, их классификация в соответствии с заданными категориями или без заданных категорий. Эти приемы лежат в основе целой группы упражнений, в которых учащиеся выполняют речевые действия, соотносимые с познавательными дей​ствиями и общефункциональными механизмами речевой деятельности. К этим упражнениям относятся идентификация (identification), выбор (selection), срав​нение (comparison, contrast), соотнесение (matching), сортировка (sorting), груп​пировка (grouping), ранжирование (ranking).
Отличительной чертой этой группы упражнений является взаимосвязь ука​занных действий, включенность одних действий в другие, поскольку поиск и идентификация, сравнение и выбор всегда лежат в основе фундаментального познавательного процесса классификации.
Упражнения этой группы направлены на осознание понятийных категорий и их языковой формы (см. Consciousness-raising activities, с. 134). Рецептив​ные по своему характеру, они способствуют развитию механизмов чтения и аудирования: узнавания, осмысления, смысловой догадки, содержательной ан​тиципации, скорости чтения, — а также развитию механизма логического пони​мания (Пассов 1989, с. 208; Кузовлев, Лапа 1995). В последние годы они приоб​рели особую популярность и широко применяются при обучении иноязычной лексике. Организованная по определенному критерию, она лучше запоминается, укрепляются ассоциативные связи между словами. Сопряженность упражне​ний позволяет многократно повторять лексические единицы в разных семанти​ческих сочетаниях, в единстве с разнообразными мыслительными операциями, что также способствует более прочному усвоению учебного материала. Упраж​нения, в основе которых лежат приемы классификации, могут быть как откры​того, так и закрытого типа (см. Open-ended activities us. Closed activities, с. 126).
См.: Lewis 1993, 1997; Carter and Long 1995, p. 41; Willis 1996b, p. 26.
Drama
Приемы драматизации или приемы игрового моделирования составляют важ​ную часть арсенала коммуникативного метода и поисковой учебной деятель​ности в целом (discovery learning). Они реализуют в учебном процессе так называемое симулятивное, или подражательное, общение. Для приемов дра​матизации характерно создание условий, максимально приближенных к усло​виям реального общения, а именно: моделирование ситуации общения, рас​пределение ролей, постановка задачи, вызывающей интеллектуальное за-
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труднение или состояние эмоционального напряжения, и требование ее раз​решения.
Приемы драматизации реализуются в ролевых играх (см. Role play, с. 148), воображаемых ситуациях (см. Simulation, с. 150), сценариях (см. Scenario, с. 147), в различных обучающих играх (language games). Они вызывают физическую и эмоциональную активность обучаемых, стимулируют их воображение и импро​визацию. Выступая в другом лице, реализуя коммуникативное намерение, ко​торое, как и сама ситуация общения, является симулятивным (вымышленным), обучающиеся чувствуют себя более раскованно, свободно. Предоставляя им воз​можность непосредственного участия в речевом общении, приемы драматиза​ции обеспечивают внимание к таким аспектам подлинной коммуникации, как определенный эмоционально-психологический фон и паралингвистическое со​провождение в виде жестов, мимики, позы и движения.
Приемы драматизации улучшают психологический климат в классе, уси​ливают спонтанность, мотивированность, сопереживание, положительную са​мооценку — психологические факторы, способствующие овладению иностран​ным языком в учебной ситуации. Кроме того, они подразумевают широкое использование языка как средства общения: осуществление речевых действий с различной функциональной направленностью и с различной стилистической окраской. При этом они исключают полную предсказуемость реального воп​лощения и языкового оформления. Методические приемы драматизации вы​рабатывают у учащихся умение варьировать форму своего высказывания, вы-бирать официальный или неофициальный стиль речи, исходя из оценки гово-рящим условий речевого общения.
Приемы драматизации могут быть эффективно использованы: • для развития слухо-произносительных и ритмико-интонационных навы-ков с учетом использования фонационных паралингвистических средств, таких как тембр, темп речи, громкость. При обучении иноязычному произношению, ритму, интонации приемы драматизации реализуются в таких видах работы, как фонетическая разминка, хоровое чтение, пе-ние;
* для развития и совершенствования устно-речевых умений в ролевых играх, воображаемых ситуациях, сценариях, при осуществлении творче-ских проектов — постановки сказок, скетчей, коротких пьес. И хотя дра-матизация литературных произведений и разыгрывание сценок могут быть предназначены для более широкой аудитории, их главная задача, как и всех учебно-методических приемов драматизации, — обучающая, развивающая;
*   для «оживления» материалов, используемых в учебниках и учебных пособиях, и особенно диалогов, которые зачастую представляют собой искусственный поочередный обмен репликами, оторванными от реаль-ной ситуации общения и коммуникативных потребностей обучаемых. См.: Holden 1981; Via 1985; Maley and Duff 1993; Wessels 1993; Ladousse 1994; Елухина 1996.
Eliciting / Elicitation
Приемы, используемые учителем с целью стимулирования речемыслителъ-ной деятельности учащихся и вовлечения их в иноязычное общение. Побуж-дая обучаемых к интеллектуальной и речевой активности, эти приемы могут подводить учащихся к формулированию правила, пониманию закономерно-
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стей функционирования речевых единиц, к воспроизведению образцов рече-вых действий, выбору, варьированию, комбинированию речевых образцов и речевых единиц. Эти методические приемы реализуются в различных видах вопросно-ответной работы (см. Questioning, с. 130), при использовании учите-лем перифраза (см. Rephrasing, с. 139).
Приемы, стимулирующие речемыслительную деятельность учащихся, под-разумевают предъявление проблемных задач и вовлечение обучаемых в про-блемное обсуждение. Они также направлены на создание ситуаций, мотивиру-ющих и программирующих речевое взаимодействие учащихся в ролевом и дискуссионном общении.
См.: Вим 1988, о. 90; Мильруд 199ба.
Information gap
«Информационное неравновесие» — характерная черта естественного речево-го общения. Процесс обмена информацией отличается тем, что вначале участ-ники владеют лишь частью общего «банка информации», а в результате рече-вого взаимодействия каждый получает более полный объем сведений. Стрем-ление восполнить информационные пробелы является стимулом для речевого общения.
Эта особенность коммуникации была методически осознана, интерпретиро-вана и нашла свое отражение в методических приемах преднамеренного со-здания «информационного неравновесия», то есть различий в объеме инфор-мации у учащихся — потенциальных партнеров по иноязычному общению. Эти приемы реализуются в разнообразных коммуникативных упражнениях (jigsaw activities, information gap activities), для которых характерна сосредо-точенность внимания на речевом содержании при получении и передаче ин-формации в условиях парного или группового учебного взаимодействия.
Преодоление «информационного неравновесия» может происходить и при обмене информацией с ее перекодированием из одной формы представления в другую (см. Information transfer, с. 143).
Некоторые зарубежные авторы наряду с information gap activities выделя-ют opinion gap activities, в которых предпосылкой для иноязычного общения являются естественные различия в жизненном опыте обучаемых, их точках зрения на проблемы, обсуждаемые в классе, а стимулом к общению — стрем-ление обменяться разными взглядами, расширить свое видение проблемы. К ре-чевым упражнениям, представляющим собой развернутый обмен мнениями, впечатлениями, оценочными суждениями, относятся, например, дискуссии.
См.: Lewis and Hill 1992; Prabhu 1992a, pp. 46-47; Prodromou 1992; Nunan 1993, p. 64; Мильруд 1991, с. 4-6.
Приемы вопросно-ответной работы. Обмен вопросами и ответами — харак-терная черта речевого общения между учителем и учениками и между сами-ми учениками в процессе обучения. Вопросы, которые задает учитель, стиму-лируют речемыслительную деятельность учащихся в том случае, если они вызывают познавательное затруднение в связи с недостаточной информиро-ванностью, языковой сложностью материала, проблемным характером ситуа-ции или темы. Вопросы широко используются для вовлечения обучаемых в иноязычное речевое общение (см. Eliciting, с. 129). В методике обучения ино-
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странным языкам существуют различные типологии вопросов. В зависимо​сти от их функционально-смыслового назначения можно выделить две основ​ные группы вопросов: коммуникативные и контрольные.
Коммуникативные вопросы задаются с целью запросить интересующую ин​формацию, мнение, оценку в связи с учебным материалом, ситуациями общения либо с собственным жизненным опытом учащихся. В британской методике среди коммуникативных вопросов принято различать несколько подгрупп, каж​дая из которых имеет свое название в зависимости от конкретной цели вопро​са: referential questions, inferential questions, evaluative questions и questions of personal response. Коммуникативные вопросы являются не только стимулом, побуждающим учащихся к мыслительной и речевой активности, но и опорами, подсказывающими логику развития мысли и отчасти языковое оформление высказываний. Таким образом, в учебном процессе они не только обеспечива​ют эффективное общение , но и выполняют обучающую функцию.
В отечественной методике вопросы, нацеленные на проверку сформирован-ности навыков и умений, называются общим термином — контрольные. В бри-танской методике для обозначения контрольных вопросов используются част-ные термины — в зависимости от специфического назначения вопросов:
* comprehension questions / literal comprehension questions — вопросы на проверку понимания прочитанного или прослушанного текста на основе узнавания, припоминания;
•
display questions — вопросы на проверку владения лексико-граммати-
ческим материалом.
Среди контрольных вопросов, выделяются два вида, характерных именно для этой функционально-смысловой группы:
* multiple-choice questions — вопросы, предполагающие выбор правильно​го ответа из предложенных вариантов;
* true—false questions — вопросы, требующие выбор ответа — высказыва​ния, подтверждающего или опровергающего данное утверждение (см. *True—false statements, с. 141).
Кроме коммуникативной и контролирующей функций вопросы, используе​мые учителем в учебном процессе, могут выполнять и вспомогательную функ​цию. Они сопутствуют многим упражнениям, способствуют снятию разного рода трудностей и как наводящие вопросы поясняют ход и логику выполне​ния задания.
Две основные группы вопросов — коммуникативные и контрольные — вклю​чают в себя разные виды вопросов, получившие в учебной практике специфи​ческие названия. Так, в зависимости от языковой формы, то есть от лексико-грамматической структуры, выделяются:
*
yes / no questions — общие вопросы;
*   wh / how questions — специальные вопросы;
*   or questions — альтернативные вопросы;
*   tag questions — разделительные вопросы.
В зависимости от когнитивной сложности ответа различаются:
* closed / convergent questions — вопросы закрытого типа, или конвергент​ные вопросы;
* open-ended / divergent questions — вопросы открытого типа, или дивер​гентные вопросы.
Вопросы закрытого типа, как правило, предполагают единственный верный ответ, который может быть сформулирован кратко. Такие вопросы чаще всего выполняют контролирующую функцию. Вопросы открытого типа не подразу-
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мевают единственно правильного ответа и вызывают разнообразные личност​ные ответы и реакции. Вопросы этого типа являются более сложными в ког​нитивном плане. Они служат стимулом к порождению собственных выска​зываний, разных по объему, самостоятельных как по форме, так и по содержа​нию (см. Open-ended activities us. Closed activities, с. 126).
В зависимости от способа (времени) предъявления вопроса относительно коммуникативного задания различаются:
* pre-questions (pre-reading, pre-listening, pre-text questions) — предваряю​щие вопросы, которые предшествуют заданию (чтению или прослушива​нию текста, просмотру видеоматериала, ролевой игре и т. д.);
в in / whilst-questions (in-reading, in-listening questions) — вопросы, вклю​ченные в само задание и требующие ответа по ходу его выполнения;
* post / follow-up questions (post-reading, post-listening, post-text qu​estions) — заключительные вопросы, следующие за прочтением или про​слушиванием текста, выполнением упражнений.
Указанные виды вопросов в основном используются в связи с текстом, их последовательность намечает один из путей взаимосвязанного развития рече​вых умений на основе текста. Предваряющие вопросы имеют проблемный характер (Ейгер, Рапопорт 1992). Они способствуют актуализации фоновых знаний, преодолению экстралингвистических и снятию языковых трудностей и, следовательно, облегчают понимание текста при чтении и аудировании (см. Background knowledge, с. 94). Вопросы, включенные в само задание, под​держивают внимание и мыслительную активность учащихся в ходе его вы​полнения. Заключительные вопросы стимулируют обсуждение прочитанного или прослушанного текста, помогают подвести итог ходу и результатам ком​муникативных заданий, таких как дискуссия и интервью, ролевая игра, реше​ние речемыслительных задач, создание собственных проектов. Заключитель​ные вопросы являются важной составной частью завершающего ретроспек​тивного обсуждения (follow-up discussion), помогают обеспечить обратную связь (см. Feedback, с. 183).
См.: Nuttall 1982, р. 132; Stevick 1986, pp. 24-25; Lewis and Hill 1992, p. 1ll; Tollefson 1994; Tomlinson 1994; Hess and Pollard 1995.
Reconstruction / Restoration
Восстановление — учебно-методический прием, согласно которому учащиеся выполняют учебно-речевые действия реконструкции отдельных неполных высказываний или преднамеренно деформированного текста. Деформация высказываний или целого текста производится учителем или составителем учебных материалов путем предварительного удаления из них языковых еди-ниц (deleting) либо нарушения логического порядка в связном тексте и предъявления его в виде разрозненных фрагментов (jumbling).
Прием восстановления реализуется учащимися в следующих видах упраж-нений: заполнение пропусков (см. Gap-filling, с. 136), дополнение (см. Completion, с. 133), перегруппировка (см. Unscrambling, с. 141). Восстановление лежит и в основе упражнения, содержащего задание найти в тексте преднамеренно встав-ленные дополнительные элементы и, удалив их, воссоздать текст в его перво-начальном виде. Реконструкция текста или ситуации общения может проис-ходить при парной или групповой работе в упражнениях по типу «мозаики» (см. Jigsaw activities, с. 136).
См.: Maley 1994; Willis 1996b, p. 78.
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Word association
Учебно-методические приемы, направленные на порождение семантических ассоциаций, основаны на идеях ассоцианизма, раскрывающих связи в познава​тельной деятельности человека. Эти идеи нашли воплощение в синектике (synectics) — модели групповой творческой деятельности и учебного исследо​вания, которая разрабатывается в зарубежной методике. Основой для разра​ботки синектики послужил опыт групповой генерации идей, получивший на​звание «мозговая атака», или «мозговой штурм» (brainstorming). Первона​чально синектика создавалась для стимулирования творческой работы при поисках инновационных решений проблем в промышленности и управлении (Кларин 1997). В настоящее время эта модель широко применяется при обу​чении иностранным языкам.
Наиболее известными видами речевых упражнений, в которых реализуют​ся приемы порождения семантических ассоциаций, являются «мозговой штурм» (см. Brainstorming, с. 142) и составление логико-смысловой карты (см. Mapping, с. 142). В ходе этих упражнений учитель побуждает учащихся к поиску яр​ких, образных, «метафорических» аналогий, поощряет смелые догадки, гипоте​зы, интуитивные решения. Стимулом к порождению семантических ассоциа​ций может служить ключевое слово, ключевое понятие, тема или зрительный образ, в связи с которыми возникает обширное семантическое поле. В зафик​сированном виде это поле может быть неупорядоченным, как запись резуль​татов «мозгового штурма», или организованным определенным образом, как логико-смысловая карта.
Упражнения на порождение семантических ассоциаций часто предваряют чтение и аудирование (см. Top-down reading, top-down listening, с. 92). Они также играют важную роль при подготовке устных и письменных высказыва​ний (Carrell 1993, р. 246; Мильруд 1996а).
4.3. Practice activities — Подготовительные упражнения
Completion
Упражнение на дополнение представляет собой ряд незавершенных предло​жений и сопровождается заданием закончить их по смыслу или используя информацию, полученную из прослушанного или прочитанного текста. Мате​риал для дополнения предложений учащиеся могут черпать и из собственного жизненного опыта. В упражнениях такого рода заданная часть — как прави​ло, это начало предложения (sentence head) — служит смысловой опорой, толч​ком к созданию осмысленного законченного высказывания. Само дополнение может представлять собой семантическую константу, обусловленную началом высказывания, либо свободно выбранное смысловое наполнение заданной син​таксической рамки. Таким образом, упражнение на дополнение может быть более или менее регламентированным. В случае фиксированного (единствен​но верного) варианта дополнения происходит реконструкция высказывания (см. Reconstruction, с. 132), и тогда упражнение носит, в основном, контролиру​ющий характер. В случае свободного смыслового дополнения упражнение яв​ляется условно-речевым, тренировочным.
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Consciousness-raising activities
Упражнения на осознание языковой формы высказывания имеют рецептив​ный характер и нацеливают учащихся на распознавание языковых явлений, развивают способность наблюдать за речевыми образцами и делать выводы о том, как они функционируют (Ellis 1993a; Willis and Willis 1996, p. 64). Синонимичными названиями тех же по сути упражнений являются awareness-raising activities, discovery techniques (Bolitho and Tomlinson 1988), observation-based activities (Lewis 1993, p. 10), noticing (Batstone 1996; Cranmer, 1996, p. 32; Joe et al. 1996, p. 3; Lewis 1997, p. 52; Thornbury 1997).
Рассмотрим, как соотносятся consciousness-raising activities с известны​ми в отечественной методике языковыми аналитическими упражнениями. В 1980-е годы в отечественной методике велась специальная дискуссия по поводу полезности языковых аналитических упражнений, которые у многих привычно ассоциировались с грамматико-переводным методом обучения. Эти упражнения справедливо критиковались за часто формальное, оторванное от речевой практики манипулирование языковыми формами, за вовлечение уча​щихся в излишние теоретические рассуждения. Основной аргумент против языковых аналитических упражнений сводился к тому, что они не приводят к развитию речевых навыков. Во время дискуссии термин «языковые уп​ражнения» приобрел отрицательную окраску, подобно английским drill и exercise. Сторонники же языковых аналитических упражнений, ссылаясь на экспериментальные данные, подчеркивали, что эти упражнения способству​ют более полному и глубокому пониманию языкового явления, осмысленно​му его усвоению, более точному использованию в устной и особенно в пись​менной речи, а также влияют на формирование механизма самоконтроля за собственной речевой деятельностью.
Дискуссия была полезна, она выявила негативные стороны чрезмерного увлечения языковыми аналитическими упражнениями. Вместе с тем было отмечено, что этот тип упражнений целесообразен и имеет право на существо​вание. Все дело в их характере, количестве и в их месте в общей системе упражнений. Именно признание сознательности, умственной активности уча​щихся в усвоении языковой формы, выделение элементов, представляющих сложность для усвоения, направленность внимания на эти элементы и осозна​ние их особенностей сближают языковые аналитические упражнения и уп​ражнения на осознание языковой формы высказывания. Последние можно также сопоставить с «информационными упражнениями», ориентированными «на осознание и закрепление знания языковых явлений, усвоение которых невозможно или нецелесообразно начинать с упражнений операционного типа» (Бухбиндер 1991, с. 93), способствующих развитию речевых автоматизмов.
В рамках коммуникативной методики 90-х годов упражнения на осозна​ние языковой формы (языковые аналитические упражнения) приобретают иной характер, а не просто повторяют идеи грамматико-переводного метода и бихе​виористской «дрессуры» (Коростелёв 1991, с. 17; Cook 1997). Во-первых, они содержат образцы аутентичной речи, отбираемые из компьютерной базы дан​ных (из Корпуса английского языка). Значительно больше внимания при выполнении упражнений уделяется взаимосвязи языковой формы, содержа​ния и речевой функции, контекстуальной обусловленности языковых единиц. Во-вторых, повышается роль учащегося, который сам выводит правило в ре​зультате наблюдения за образцами речи, то есть предпочтение отдается индук-
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тивному принципу построения упражнений (см. Consciousness-raising approach, с. 57). Акцент делается не на конструирование, трансформацию по правилу, подстановку и имитацию в отрыве от логических действий, что отличало тра​диционные языковые упражнения, а на идентификацию, выбор, сортировку, сравнение (включая сравнение речевых единиц в родном и иностранном язы​ках), соотнесение, предвосхищение — действия, соотносимые с общефункцио​нальными механизмами речевой деятельности (см. Classifying, с. 128).
См.: Willis and Willis 1996, p. 69; Практикум 1985, с. 61; Лапидус 1986; Зимняя 1991, с. 83; Леонтьев 1991, с. 22.
Drill
Дрилл — организационная форма выполнения языковых упражнений, кото​рая предполагает целенаправленную отработку отдельного учебно-речевого действия, его многократное воспроизведение, выполнение действий, аналогич​ных ему, с целью запоминания языкового явления и автоматизации навыков. Как методическая категория дрилл сформировался в рамках аудиолингваль-ного метода обучения иностранным языкам и продолжает ассоциироваться с интенсивной, жестко управляемой со стороны учителя тренировкой языко​вого материала (фонетического, лексического, грамматического) с акцентом на внеконтекстном, внеситуативном усвоении формы и значения.
Как дрилл могут выполняться имитативно-репродуктивные подстановочные, трансформационные упражнения на материале отдельных слов и предложе-ний. Разновидности этих упражнений подробно описаны в методической лите-ратуре (Rivers and Temperley 1979, p. 130; Matthewn et. al. 1991; Prodromou 1992; Stevick 1992; Byrne 1994; Шатилов 1986; Скалкин 1989; Пассов 1991). В более поздних публикациях предпринимаются попытки переосмыслить, ви-доизменить традиционную форму дрилла и, учитывая его положительные сто-роны (снятие языковых трудностей за счет изоляции и целенаправленной отра-ботки языковых единиц, высокая повторяемость языкового материала), найти ему место в рамках коммуникативной методики. Следует отметить стремление некоторых методистов придать дриллу более естественный и привлекательный вид (Wilberg 1996, р. 127; Cook 1997).
Expansion
Упражнение на расширение заданного речевого материала, представленного словосочетанием, частью предложения, высказыванием на уровне предложе-ния, сверхфразового единства или текста. Расширение высказываний может осуществляться за счет детализации, уточнения, включения элементов опи-сания, конкретных примеров, раскрытия причинно-следственных связей и при помощи других риторических приемов, способов логического развития мысли.
Упражнение на расширение способствует развитию как монологической, так и диалогической речи, готовит к участию в учебных дискуссиях, к устным выступлениям перед аудиторией. Это упражнение не менее значимо и для развития экспрессивной письменной речи учащихся. Упражнениям на рас-ширение противостоят упражнения на сжатие (reduction), в которых выпол-няются действия компрессии языковых единиц разных уровней (см. Summa-rizing, с. 114).
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Gap-filling / Blank-filling / Cloze activity
Заполнение пропусков — упражнение, в основе которого лежит методика до​полнения, или восстановления (см. Cloze procedure, с. 198). Поскольку мето​дика дополнения возникла на основе связного текста, то предпочтительно предъявлять упражнение на заполнение пропусков в контекстуальном виде, что соответствует современным методическим требованиям. Однако в учеб​ной практике часто встречаются тренировочные упражнения, состоящие из разрозненных предложений, в которых учащиеся должны заполнить пропус​ки подходящими по смыслу словами.
Заполнение пропусков может рассматриваться как разновидность упраж​нений на восстановление (см. Reconstruction, с. 182), так как в результате воссоздается связный текст или отдельные предложения.
Варианты для заполнения пропусков могут быть предложены, и тогда учащи​еся выбирают подходящее слово (ср. Multiple-choice test, с. 199). Если вариан​ты не даются, то учащиеся угадывают пропущенные слова по смыслу, исходя из контекста и привычной сочетаемости слов, или заменяют их синонимами (ср. Cloze test, с. 198).
Упражнение на заполнение пропусков может использоваться в качестве тренировочного для развития механизмов антиципации и языковой догадки при чтении, для совершенствования рецептивных лексико-грамматических навыков, для осознания и усвоения особенностей дискурса (лингвистики тек​ста) в том случае, когда внимание учащихся привлекается к связующим эле​ментам. Обучающая функция упражнения усиливается, если за его выполне​нием следует обсуждение вариантов выбора или умело организованная рабо​та с ключом, что способствует развитию самоконтроля.
Jigsaw activities / Information gap activities
Упражнения, нацеливающие учащихся на обмен информацией по типу «мо​заики». В основе упражнений лежит «информационное неравновесие» (см. Infor​mation gap, с. 130). Каждому участнику учебной пары или группы предлагает​ся только часть общего «банка информации» — текста для чтения или про​слушивания. После ознакомления со своей порцией информации учащиеся обмениваются ею и восстанавливают общее содержание текста. Полученный таким образом полный объем информации может передаваться другой груп​пе учащихся или помогает разрешить поставленную речемыслительную зада​чу или проблему.
Вариантом упражнений по типу «мозаики» может быть представление учащимся одной и той же информации в разной степени свернутости. Напри-мер, одному из учащихся предъявляется вся информация в виде связного тек-ста, а другому (другим) — фрагменты этого текста (списки слов или словосоче-таний, набор вопросов, отдельных высказываний). Учащиеся получают зада-ние: опираясь на подсказки — фрагменты текста, запросить недостающую информацию у того, кто обладает ею в полном объеме, и на основе этого вос-создать аналогичный связный текст.
Существующие наряду с термином jigsaw activity термины jigsaw reading, jigsaw listening отражают только первую часть комплексного упражнения по типу «мозаики» — чтение или аудирование, то есть получение сведений из разных источников, — и не включают в себя последующий обмен этой инфор-
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мацией, ее обсуждение, представление в полном объеме, а также выполнение других коммуникативных заданий на ее основе. Именно возможность взаимо-действия всех видов речевой деятельности и сочетание разнообразных зада-ний в рамках упражнений по типу «мозаики» придают им особую учебно-методическую ценность.
Упражнения по типу «мозаики» могут использоваться и при работе с ви-деоматериалами, когда звуковой и зрительный ряды видеоэпизода подаются отдельно для каждой группы учащихся. Для обозначения этих упражнений встречается термин jigsaw viewing, который, так же как jigsaw reading и jigsaw listening, отражает только часть интегрированного задания.
См.: Carter and Long 1991, pp. 71-75; Prabhu 1992a, pp. 46-47; Prodromou 1992, p. 72; Willis 1996b, p. 79; Мильруд 1988; Шейлз 1995.
Упражнение на соотнесение единиц языка (слов, словосочетаний, предложе​ний, абзацев, текстов) и невербальных элементов (изобразительных, графиче​ских) содержит задание распознать соотносящиеся друг с другом элементы, предварительно разрозненные, и объединить их в пары или группы. В основе этого упражнения лежит соотнесение как один из приемов познавательной и речемыслительной деятельности. Этот прием тесно связан с другими умствен-ными действиями, такими как узнавание, выбор, сравнение, группировка (см. Classifying, с. 128).
Сочетание речемыслительных действий с установкой на соотнесение эле-ментов, связанных определенными отношениями, в зависимости от учебно-ре-чевого материала, на котором строится упражнение, приводит к большому разнообразию упражнений этого вида. Например, упражнение может нацели-вать на соотнесение информации из разных по характеру источников (текста и изображения, текстов разных жанров). Учащимся может быть предложено задание соотнести начало и конец нескольких текстов, описание и прямую речь нескольких персонажей с их именами. Другой вариант этого упражне-ния — соотнесение информации разной степени свернутости, представленной языковыми единицами различных уровней. Например, соотнесение слова и опре-деления, абзаца и ключевого предложения, текста и заголовка.
На сочетании тех же умственных действий — выбора, соотнесения и логи-ческой группировки — основано и такое упражнение, как восстановление ди-алога по разрозненным инициирующим и ответным репликам (см. Split dialogue, с. 141).
См.: Carter and Long 1991, pp. 76-79; Frank et al. 1993; Шейлз 1995.
«Odd one out»
«Удали лишнее слово» — упражнение, в котором учащиеся должны, опираясь на действия идентификации, сравнения, осознать принадлежность языковых единиц (лексических или грамматических) к определенному классу или по​нятийной категории, выбрать и удалить один лишний элемент, не относящий​ся к этому классу. Понятийная категория, на основе которой происходит сор​тировка языкового материала, может быть задана в упражнении или опреде​ляться самим учащимся (см. Classifying, с. 128).
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Упражнение способствует усвоению лексических единиц, а также может быть полезным для закрепления навыков словосочетания. Например, учащимся дается задание в списке лексических единиц, следующих за выделенным сло​вом, распознать и удалить один элемент, который не употребляется в сочета​нии с этим словом. Приведем образец задания из книги М. Льюиса (Lewis 1997, р. 91):
Which of the following words do not form a strong word partnership with the word given? Delete the Odd One Out.
	pay 
	a debt 
	a meal 
	a bill 
	a ticket 
	the taxi 

	strong 
	language 
	cheese 
	intelligence 
	accent 
	indication 


Упражнение на предвосхищение (прогнозирование) способствует формирова​нию общеречевого психологического механизма вероятностного прогнозиро​вания средствами иностранного языка (Зимняя 1991, с. 86). Предвосхищение, как способность предугадывать новое, опираясь на уже известное, является важным компонентом сложных интегрированных умений чтения и аудиро​вания. Предвосхищению отводится особо важная роль в психолингвистиче​ской модели рецептивных видов речевой деятельности «сверху вниз» (см. Top-down reading, top-down listening, с. 92). Умение предвосхищать содержание и до некоторой степени языковое оформление письменного текста значительно уменьшает зависимость читающих от дискурсивных (аналитических) действий, увеличивает скорость чтения и обеспечивает лучшее понимание прочитанно​го. При аудировании предвосхищение облегчает восприятие текста на слух, определяет степень проникновения в его содержание и способствует более глу​бокому пониманию прослушанного.
При обучении рецептивным видам речевой деятельности упражнения на предвосхищение (pre-text activities, pre-teaching activities) предваряют чте​ние или прослушивание текста и могут строиться на основе заголовка и под​заголовков, темы, лингвистического контекста, невербальных средств, таких как диаграммы, графики, карты, таблицы, картинки. Выдвижение наиболее вероятных гипотез относительно содержания текста и их последующее под​тверждение или отклонение может касаться общего содержания, отдельных деталей и персонажей, а также последовательности событий. Тексты повество​вательного характера — наиболее удачный материал для выполнения упраж​нений на предвосхищение (Carter and Long 1995, pp. 13-19). Предвосхищение языкового оформления включает в себя прогнозирование слов и словосочета​ний в виде неупорядоченного списка, а также осуществляется при заполнении пропусков в контексте (см. Gap-filling, с. 136).
Упражнения на предвосхищение эффективны и для развития умений в экс​прессивной устной речи. Они обеспечивают интенсивную речевую практику и развитие мыслительных умений в том случае, когда учащиеся побуждаются предвидеть причинно-следственные связи, предсказывать возможное развитие сюжета и предполагать события, которые могли бы предшествовать тому, что описано в тексте. Речевая активность учащихся поддерживается не только благодаря выдвижению собственных гипотез, но и в процессе их сравнения, обсуждения и оценки (Willis 1996b, pp. 76-78).
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Ranking
Ранжирование — упражнение, в котором учащиеся получают задание позна​комиться с предлагаемым материалом, осмыслить, оценить содержащуюся в нем информацию и распределить ее согласно определенным критериям: сте​пень важности, предпочтение, эмоциональная окрашенность и т. д. Информа​ция преподносится в виде списка слов, словосочетаний, набора отдельных вы​сказываний или в связном тексте. Упражнение выполняется как индивиду​ально, так и в парах или небольших группах. При парной и групповой работе ранжирование информации осуществляется в ходе ее обсуждения и согласо​ванного определения приоритетов, оценок. В заключение следует представле​ние ранжированной информации, сопровождающееся комментарием, с после​дующим обменом мнениями и возможной дискуссией.
В упражнениях на ранжирование реализуется принцип взаимосвязанного обучения видам речевой деятельности (см. Integrated skills, с. 91). Восприя​тие и переработка информации (при ее чтении или аудировании) сочетаются с письменной фиксацией материала и устно-речевым общением (Carter and Long 1995, p. 41). При ранжировании информации реализуется принцип личност​ной направленности обучения. Как упражнение открытого типа ранжирова​ние исключает единственно правильный ответ и является эффективным в группах учащихся с разным уровнем владения иноязычной речью (см. Open-ended activities, с. 126).
Rephrasing / Reformulation / Paraphrase
Учебному перифразу традиционно отводилось важное место при обучении экс​прессивной устной и письменной речи. В методике закрепилось представление о том, что учебный перифраз формирует умение передать смысл речевой едини​цы (слова, фразы, высказывания) другими словами, способствует усвоению и ак​тивизации лексического и грамматического материала, развивает умение выра​жать мысли ограниченными языковыми средствами. Перифраз обычно не сво​дится к дословной передаче смысла, а стремится к уточнению, пояснению, в случае же ограниченного словарного запаса — к описательному выражению мыслей.
К чисто лексическим действиям при перифразе относятся: замена узких (видовых) понятий более общими (родовыми), дефиниции незнакомых слов и выражений, антонимизация и синонимизация. Грамматические действия вклю​чают в себя трансформацию, комбинирование, замену сложных синтаксиче​ских конструкций на более простые, например замену сложных предложений на ряд простых.
Упражнения на перифраз строятся на уровне отдельных слов, словосочета​ний, предложений и текстов. Перифраз более объемных речевых отрезков — необходимый компонент при изложении содержания прочитанных или про​слушанных материалов и особенно при «сжатых» пересказах и письменной компрессии текстов (Pink and Thomas 1936; Knight 1981; Bygate 1993, p. 44; Jordan 1997, p. 170; Гурвич, Кудряшов 1991, с. 339-340).
Основными правилами учебного перифраза являются следующие:
в Перифраз всегда должен быть на современном английском языке, неза​висимо от времени написания оригинала.
в   При перифразе нельзя заменять механически одни слова или словосоче-
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тания на другие; следует передавать понятия, идеи, мысли другими язы-ковыми средствами.
* Некоторые слова и выражения не могут быть заменены и поэтому со-храняются при перифразе.
* Следует избегать собственных дополнений к тексту оригинала, коммен-тария к нему и оценки.
* В перифраз обычно не включаются фигуры речи.
Упражнения на перифраз могут вызывать нарекания в том случае, если при чрезмерном увлечении этим видом работы и его некорректном использовании речевые действия учащихся сводятся к механическому манипулированию язы​ковой формой в отрыве от реальных коммуникативных потребностей.
В последние годы в связи с развитием теории учебных и коммуникатив​ных стратегий и концепции обучения экспрессивной письменной речи, ориен​тированной на процесс письма (см. Process-oriented writing, с. 117), произошло переосмысление роли и характера учебного перифраза, что привело к расши​рению толкования привычного термина. Процессы, аналогичные перифразу, были обнаружены в коммуникативных стратегиях умолчания (avoidance strategy) и пояснения (clarification strategy), к которым прибегают учащиеся для продолжения общения при дефиците языковых средств, а также при са​мокоррекции. Умение перифразировать, то есть заменять те языковые едини-цы, которыми учащиеся владеют неуверенно, на более знакомые, рассматрива-ется как компенсаторное умение (compensation strategy), см. Wenden and Rubin 1987, p. 26. В модели обучения письму, ориентированной на процесс речепо-рождения, перифразу придается важное значение как неотъемлемому компо-ненту редактирования (revising) (Kroll 1993).
Перифраз также широко используется в дидактической речи учителя (см. Teacher talk, с. 175) как один из приемов поддержания иноязычного рече-вого общения на уроке, побуждения учащихся к речемыслительной активно-сти, а также как один из способов привлечения внимания к речевым ошиб-кам и возможный путь их исправления (Bartram and Walton 1991, p. 52; Allwright 1993; Wilberg 1996; Thornbury 1997, p. 327).
Selection
Упражнения на содержательный и смысловой выбор заданных лексико-семантических или функционально-грамматических единиц сопряжены с упражнениями на соотнесение (matching), группировку и организацию еди-ниц согласно избранному критерию (grouping, sorting), ранжирование (ranking), поскольку в основе их лежат действия поиска и идентификации (см. Classifying, с. 128). Упражнения на содержательный и смысловой выбор могут строиться на материале текстов разного объема, отдельных предложений или списков слов и словосочетаний. Они способствуют усвоению языкового материала, фор-мированию рецептивных и продуктивных лексико-грамматических навыков. Эти упражнения особенно эффективны для развития умений поискового и просмотрового чтения (см. Scanning, с. 99) и аудирования с выборочным из-влечением информации (см. Listening for partial comprehension, с. 104). Дей-ствия выбора составляют основу упражнений и тестов множественного выбо-ра (см. Multiple -choice test, с. 199). Разновидностью упражнений на содержа-тельный и смысловой выбор является упражнение, краткое рабочее название которого «верные-неверные утверждения» (см. True-false statements, с. 141).
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Действия выбора лежат и в основе упражнения «удали лишнее слово» (см. «Odd one out», с. 137).
Split dialogue / Jumbled dialogue
Упражнение на восстановление диалога по инициирующим и/или ответным репликам. Под привычным сокращенным названием split dialogue (jumbled dialogue) понимается реконструкция преднамеренно разрозненного диалога (см. Reconstruction, с. 132). Один из вариантов этого упражнения предполага-ет воссоздание диалога из отдельных реплик, последовательность которых была нарушена при подготовке упражнения. В этом случае восстановление подра-зумевает выполнение учебно-речевых действий выбора, соотнесения и логи-ческой перегруппировки инициирующих и ответных реплик (см. ниже, Un-scrambling).
Другим вариантом этого упражнения является восстановление диалога, часть реплик в котором отсутствует. В этом случае диалог имеет форму тек-ста с расширенными пропусками, требующими заполнения по смыслу. Важ-ную роль при восстановлении такого диалога играет механизм смысловой догадки, а опорами для учащихся служат контекстуальные подсказки.
True—false statements
«Верные-неверные утверждения» — разновидность упражнений на содер-жательный и смысловой выбор ответов или суждений, который осуществляет-ся путем соотнесения предлагаемых высказываний с содержанием прочитан-ного или прослушанного текста (см. Selection, с. 140). Чаще всего это упраж-нение используется для проверки понимания текста. Оно может способствовать и развитию монологической речи в том случае, если удачный подбор «верных-неверных утверждений» стимулирует речевую реакцию обучаемых, аргумен-тированное обоснование выбранного ответа, комментарий к нему. Эффектив-ность этого упражнения зависит от умения учителя (составителя упражнения) подобрать «верные-неверные утверждения». Возможная нелепость и очевид-ность некоторых утверждений резко снижает заинтересованность учащихся в выполнении упражнения и сводит их речевые действия к механическому выбору.
Unscrambling
Логическая перегруппировка — упражнение, в основе которого лежит прием восстановления (см. Reconstruction, с. 132). Учащимся дается задание выстро-ить предлагаемый материал в логической последовательности или согласно плану и таким образом воссоздать связный текст из предложений (абзацев); выстро-ить серию картинок, реже — серию хронологически связанных коротких тек-стов, например писем, порядок которых был преднамеренно нарушен при подго-товке и предъявлении упражнения. Упражнение полезно для развития навы-ков и умений чтения и экспрессивной письменной речи, так как его выполнение требует осмысленного проникновения в содержание разрозненного материала, осознание формы дискурса и связи между его элементами.
Описание процесса, развернутая инструкция, повествование — функцио-нально-речевые типы текста, наиболее подходящие для упражнений на логиче-
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скую перегруппировку. Логическая перегруппировка может иметь место при кратком изложении содержания, преподнесенного в искаженном виде до про​слушивания текста или просмотра видеоматериала (Stevick 1992, pp. 132-133; Willis 1996b, p. 78).
4.4. Communicative activities — Коммуникативные упражнения
«Мозговой штурм» или «мозговая атака» — упражнение, в ходе которого учащиеся совместными усилиями или индивидуально разрабатывают семан​тическое поле какого-либо понятия или определенную тему. В основе этого упражнения лежат приемы семантических ассоциаций (см. Word association, с. 133). В связи с заданным понятием (темой) учащиеся спонтанно и свободно высказывают идеи, мнения, затрагивают различные аспекты темы и фиксиру​ют их неупорядоченно в виде отдельных слов, словосочетаний, незаконченных фраз, коротких предложений. Таким образом стимулируется речемыслитель-ная деятельность учащихся, актуализируется их речевой опыт. «Мозговой штурм» часто используется как вариант экспозиции (см. Lead-in activities, с. 127), он эффективен также при подготовке монологических высказываний в устной и письменной форме. Неструктурированная запись мыслей, порождае​мых заданной или самостоятельно намеченной темой, может быть использова​на в качестве заметок или преобразована в план для последующих устных и письменных высказываний.
Достоинства «мозгового штурма» особенно проявляются при групповой работе, так как будучи упражнением открытого типа (см. Open-ended activities, с. 126) он дает возможность учащимся с разным уровнем владения языком вносить свой вклад в разработку идеи, совместными усилиями расширять об​щее информационное поле, активизировать словарный запас.
См.: White and Arndt 1994; Ur 1996, p. 68.
Mapping / Mind-mapping
Составление семантической карты (интеллектуальной карты: Мильруд 19966, с. 8; логико-смысловой карты: Пассов 1985, с. 103) — упражнение, в котором, как и при «мозговом штурме», реализуются приемы порождения семантиче-ских ассоциаций (см. Word association, с. 133). Семантическая карта (mind map, semantic map: Carrell 1993, p. 246), или смысловой комплекс высказыва-ния, представляет в графически упорядоченном и логически связанном виде основные понятия обсуждаемой темы или проблемы.
При составлении семантической карты в центр смыслового комплекса по-мещается главное понятие — ключевое слово, по ассоциации с которым по-рождается лексико-грамматический материал, предстающий в виде лексико-семантического или функционально-грамматического поля. Логико-смысло-вая карта способствует ассоциативному опосредованному запоминанию слов и выражений, служит путеводителем для построения самостоятельных устных высказываний, облегчает планирование и создание письменных произведений (Woodward 1991, pp. 21-23).
4. Типология упражнений в обучении иностранному языку
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Information transfer / Media transfer
Упражнение на перекодирование информации из одной формы ее представле​ния в другую. Формы представления информации могут быть вербальными и невербальными. Вербальные формы включают в себя многообразие устных и письменных текстов, различающихся по своему функционально-коммуника​тивному назначению, риторической организации, объему и степени свернутос-ти информации. Невербальные (наглядные) формы могут быть изобразитель-ными (картины) или графическими (таблицы, схемы, диаграммы).
Примерами упражнений на перекодирование информации из одной вер-бальной формы в другую являются представление повествовательного текста в виде письма или дневниковых записей, стихотворения — как отрывка в про-зе, телефонного разговора — в форме письменного сообщения, пересказ диало-га с использованием косвенной речи. Задания на перекодирование вербаль-ной информации в наглядную и наоборот включают в себя передачу содержа-ния текста (например, рассказа) в виде рисунка, обозначений на карте или в виде диаграммы, схемы, указывающей на отношения между предметами, объек-тами, действующими лицами (Hedge 1993, p.1ll; Littlewood 1994, р. 71; Maley 1994; Ur 1996, p. 146).
Упражнения на перекодирование информации из невербальной формы в вер-бальную эффективны при профессионально-направленном обучении ино-язычному говорению, особенно студентов негуманитарных специальностей. За-дания описать на иностранном языке геометрические фигуры, химические реакции и формулы, графики, технологические процессы, схемы приборов, пла-ны строительных объектов могут выполняться индивидуально, а также при работе в парах и группах (Souillard 1989). В том случае, когда один учащийся передает информацию словами, а другой должен представить (перекодировать) ее невербальными средствами, либо когда учащиеся владеют одной и той же информацией, но в разном объеме и в разной форме ее представления, переко-дирование сочетается с преодолением «информационного неравновесия» (см. Information gap, с. 130). Упражнение на перекодирование вербальной ин-формации в наглядную может сопутствовать чтению и аудированию с уста-новкой на выборочное извлечение информации, когда нужные сведения пред-ставляются в графической или изобразительной форме.
Упражнения на перекодирование информации используются для развития всех четырех видов речевой деятельности, реализуют принцип взаимосвязан-ного обучения рецептивным и продуктивным (экспрессивным) умениям.
Presentation
Устное выступление одного из студентов перед учебной группой с крат-ким или относительно развернутым высказыванием на определенную тему. Выступление перед аудиторией может отражать результаты изучения како-го-либо вопроса, литературы по определенной теме или подводить итоги не-большой исследовательской работы. Устное выступление является подлинно коммуникативным упражнением, которое обычно используется на более про-двинутом этапе, часто в условиях вузовского профессионально-направленно-го обучения иностранному языку. Устное выступление отличается от устно-го сообщения (см. Oral reporting, с. 144) развернутостью и углубленностью содержания, его более четкой организацией, большей сложностью и разнооб-разием языковой формы.
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скую перегруппировку. Логическая перегруппировка может иметь место при кратком изложении содержания, преподнесенного в искаженном виде до про​слушивания текста или просмотра видеоматериала (Stevick 1992, pp. 132-133; Willis 1996b, p. 78).
4.4. Communicative activities — Коммуникативные упражнения
Brainstorming
«Мозговой штурм» или «мозговая атака» — упражнение, в ходе которого учащиеся совместными усилиями или индивидуально разрабатывают семан-тическое поле какого-либо понятия или определенную тему. В основе этого упражнения лежат приемы семантических ассоциаций (см. Word association, с. 133). В связи с заданным понятием (темой) учащиеся спонтанно и свободно высказывают идеи, мнения, затрагивают различные аспекты темы и фиксиру-ют их неупорядоченно в виде отдельных слов, словосочетаний, незаконченных фраз, коротких предложений. Таким образом стимулируется речемыслителъ-ная деятельность учащихся, актуализируется их речевой опыт. «Мозговой штурм» часто используется как вариант экспозиции (см. Lead-in activities, с. 127), он эффективен также при подготовке монологических высказываний в устной и письменной форме. Неструктурированная запись мыслей, порождае-мых заданной или самостоятельно намеченной темой, может быть использова-на в качестве заметок или преобразована в план для последующих устных и письменных высказываний.
Достоинства «мозгового штурма» особенно проявляются при групповой работе, так как будучи упражнением открытого типа (см. Open-ended activities, с. 126) он дает возможность учащимся с разным уровнем владения языком вносить свой вклад в разработку идеи, совместными усилиями расширять об-щее информационное поле, активизировать словарный запас.
См.: White and Arndt 1994; Ur 1996, p. 68.
Mapping / Mind-mapping
Составление семантической карты (интеллектуальной карты: Мильруд 19966, с. 8; логико-смысловой карты: Пассов 1985, с. 103) — упражнение, в котором, как и при «мозговом штурме», реализуются приемы порождения семантиче-ских ассоциаций (см. Word association, с. 133). Семантическая карта (mind map, semantic map: Carrell 1993, p. 246), или смысловой комплекс высказыва-ния, представляет в графически упорядоченном и логически связанном виде основные понятия обсуждаемой темы или проблемы.
При составлении семантической карты в центр смыслового комплекса по-мещается главное понятие — ключевое слово, по ассоциации с которым по-рождается лексико-грамматический материал, предстающий в виде лексико-семантического или функционально-грамматического поля. Логико-смысло-вая карта способствует ассоциативному опосредованному запоминанию слов и выражений, служит путеводителем для построения самостоятельных устных высказываний, облегчает планирование и создание письменных произведений (Woodward 1991, pp. 21-23).
4. Типология упражнений в обучении иностранному языку
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Information transfer / Media transfer
Упражнение на перекодирование информации из одной формы ее представле​ния в другую. Формы представления информации могут быть вербальными и невербальными. Вербальные формы включают в себя многообразие устных и письменных текстов, различающихся по своему функционально-коммуника​тивному назначению, риторической организации, объему и степени свернутос​ти информации. Невербальные (наглядные) формы могут быть изобразитель​ными (картины) или графическими (таблицы, схемы, диаграммы).
Примерами упражнений на перекодирование информации из одной вер​бальной формы в другую являются представление повествовательного текста в виде письма или дневниковых записей, стихотворения — как отрывка в про​зе, телефонного разговора — в форме письменного сообщения, пересказ диало​га с использованием косвенной речи. Задания на перекодирование вербаль​ной информации в наглядную и наоборот включают в себя передачу содержа​ния текста (например, рассказа) в виде рисунка, обозначений на карте или в виде диаграммы, схемы, указывающей на отношения между предметами, объек​тами, действующими лицами (Hedge 1993, p. 1ll; Littlewood 1994, р. 71; Maley 1994; Ur 1996, p. 146).
Упражнения на перекодирование информации из невербальной формы в вер​бальную эффективны при профессионально-направленном обучении ино​язычному говорению, особенно студентов негуманитарных специальностей. За​дания описать на иностранном языке геометрические фигуры, химические реакции и формулы, графики, технологические процессы, схемы приборов, пла​ны строительных объектов могут выполняться индивидуально, а также при работе в парах и группах (Souillard 1989). В том случае, когда один учащийся передает информацию словами, а другой должен представить (перекодировать) ее невербальными средствами, либо когда учащиеся владеют одной и той же информацией, но в разном объеме и в разной форме ее представления, переко​дирование сочетается с преодолением «информационного неравновесия» (см. Information gap, с. 130). Упражнение на перекодирование вербальной ин​формации в наглядную может сопутствовать чтению и аудированию с уста​новкой на выборочное извлечение информации, когда нужные сведения пред​ставляются в графической или изобразительной форме.
Упражнения на перекодирование информации используются для развития всех четырех видов речевой деятельности, реализуют принцип взаимосвязан​ного обучения рецептивным и продуктивным (экспрессивным) умениям.
Presentation
Устное выступление одного из студентов перед учебной группой с крат​ким или относительно развернутым высказыванием на определенную тему. Выступление перед аудиторией может отражать результаты изучения како​го-либо вопроса, литературы по определенной теме или подводить итоги не​большой исследовательской работы. Устное выступление является подлинно коммуникативным упражнением, которое обычно используется на более про​двинутом этапе, часто в условиях вузовского профессионально-направленно​го обучения иностранному языку. Устное выступление отличается от устно​го сообщения (см. Oral reporting, с. 144) развернутостью и углубленностью содержания, его более четкой организацией, большей сложностью и разнооб​разием языковой формы.
144
4. Language teaching / learning activities
Устное выступление как разновидность публичной устной монологической речи (planned monologue) должно следовать всем правилам построения зара​нее спланированного, подготовленного, связного обращения к слушателям с целью передать информацию, поделиться мнением, аргументировать точку зре​ния, убедить. Оно предполагает следующее построение: 1) краткое вступление, включающее в себя основную идею и формулировку цели выступления; 2) под​робное представление информации, развитие основной идеи — ее обоснование, уточнение, пояснение; 3) выводы и заключение; 4) приглашение к обсужде​нию. Студенты должны уметь подготовить выступление на иностранном язы​ке соответственно требованиям, предъявляемым к этой речевой форме, а так​же уметь эффективно преподнести его аудитории. Устные выступления в учеб​ной ситуации предполагают умение поддерживать контакт с аудиторией, четко планировать время и придерживаться установленных временных рамок. Уст​ное выступление исключает чтение заранее написанного текста с листа. Воз​можно использование заметок, тезисов, плана.
См.: Ellis and Johnson 1994; Jordan 1997, p. 201; Schmidt 1997.
Oral reporting / Oral report
Устное сообщение как разновидность монологического высказывания на за​данную или свободно избранную тему. По своему функционально-речевому назначению устное сообщение может быть описанием, повествованием, объяс​нением, рассуждением. На начальном этапе обучения языку оно может быть небольшим по объему (пять-шесть высказываний). Учащиеся выступают с устными сообщениями перед всем классом или работая в парах и группах. Устное сообщение может строиться с использованием разнообразных опор вербального и невербального характера (см. Cues, с. 170), может быть более или менее управляемым со стороны учителя относительно объема, времени на подготовку, выбора содержания и языковых средств (guided report). По мере овладения иноязычной связной речью объем устных сообщений увеличивает​ся, и по своему характеру они могут приближаться к устным выступлениям перед аудиторией (см. Presentation, с. 143). См.: Rivers and Temperley 1979, pp. 42-43; Willis 1996b.
Reporting back
Сообщение-отчет об итогах дискуссии, о выполнении упражнений открытого типа (см. Open-ended activities, с. 126) или общего задания при парной и груп​повой работе учащихся. Один из участников малой временной группы полу​чает задание обобщить сказанное его партнерами по речевому общению, про​комментировать работу в группе, сообщить результаты речевого взаимодей​ствия всему классу или другой рабочей группе. Такое устное сообщение-отчет является важной заключительной частью парной и групповой работы, орга​нично соединяет в себе элементы репродуктивности и продуктивности при речепорождении, способствует развитию навыков и умений в монологической речи. Задание выступить с сообщением-отчетом важно и с организационной точки зрения, так как придает внутригрупповому и межгрупповому общению в классе целенаправленность, повышает активность и ответственность всех участников речевого взаимодействия и эффективность совместной работы в целом (Willis 1996a, 1996b; Кларин 1997).
4. Типология упражнений в обучении иностранному языку
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Discussion
Обсуждение какого-либо вопроса в форме беседы, или учебная дискуссия. Тер-мин «беседа» или «свободная беседа» как обмен высказываниями, дополняю-щими, уточняющими сведениями и соображениями употребляется в отече-ственной методике применительно к более ранним этапам обучения (Кузов-лев, Лапа 1994, с. 18), а «дискуссия» относится к продвинутым этапам обучения и предполагает обсуждение спорной темы, более острое столкновение точек зрения, а также большую самостоятельность участников. В зарубежной мето-дике термин discussion используется всякий раз, когда перед учащимися сто-ит задача обсудить какой-либо вопрос, проблему или тему, и никак не связыва-ется с уровнем владения иноязычной речью (Ur 1983, р. 2).
Как групповой диалог (полилог) дискуссия характеризуется участием не-скольких собеседников, которые обмениваются мнениями и суждениями по одному и тому же вопросу, а также дают эмоциональную оценку обсуждаемо-му. Дискуссия включает в себя и элементы монологической речи, то есть более или менее развернутые высказывания отдельных участников (моно-логические вставки). Таким образом, умение участвовать в обсуждении темы или проблемы в свободной беседе, в групповой дискуссии подразумевает опре-деленный уровень сформированности умений в диалогической и монологи​ческой речи.
Большое значение придается умениям внимательно слушать и понимать собеседника, вступать в дискуссию, задавать вопросы, переходить к новому ас-пекту обсуждаемой проблемы, оценивать реплики собеседников. Не менее важны навыки логического мышления и умения с помощью средств иностранного языка делать умозаключения, сравнивать точки зрения, проводить аналогии, выделять приоритеты, выявлять причинно-следственные связи. Эффективное участие в дискуссии требует быстроты реакции, способности своевременно и грамотно формулировать свою точку зрения.
В методике выделяются направляемая дискуссия (см. ниже, Controlled dis​cussion) и свободная дискуссия (см. Free discussion, с. 146). Главные черты учебных дискуссий, даже свободных, — целенаправленность, упорядоченность и обусловленная содержанием самоорганизация участников (Кларин 1997).
Учебные дискуссии могут играть в процессе обучения и вспомогательную роль, использоваться как одна из форм экспозиции (см. Lead-in activities, с. 127), предваряющей изучение новой темы, чтение текста, либо в качестве заключи-тельного ретроспективного обсуждения, в котором учащиеся совместно с учи-телем анализируют ход и результаты ролевой игры, устных выступлений, сце-нариев, творческих проектов (follow-up discussion). Дискуссии, завершающие выполнение подобных коммуникативных заданий, обеспечивают обратную связь (см. Feedback, с. 183).
Controlled discussion / Guided discussion
Направляемая дискуссия. При недостаточно свободном владении языком учебная дискуссия строится вокруг определенной, ограниченной темы (topic-based discussion) или на основе текста (text-based discussion) и носит контро​лируемый, в значительной степени предсказуемый характер. Экспозиция дис​куссии формулирует проблематику как определенный содержательный комп​лекс, который может быть легко развернут в полилогическое обсуждение.
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Учащимся подсказывается общий ход дискуссии, предлагаются направляю​щие вопросы, суждения и вербальные опоры в виде отдельных высказываний, плана, логико-синтаксических схем, лексических таблиц, реактивных и ини​циативных реплик, а также невербальные опоры (например, иллюстрации).
Направляемая дискуссия может сопровождаться заданием найти компро​мисс, общую точку зрения, решить поставленную речемыслительную задачу. Если между участниками распределяются роли, с позиций которых им пред​стоит обсудить предложенную тему или разрешить конфликтную ситуацию, то дискуссия сочетается с ролевой игрой. В направляемой дискуссии с элемен​тами ролевой игры важное значение придается предварительной подготовке: усвоению языкового материала, изолированной отработке элементов диалоги​ческого общения и особенностей монологической речи (см. Discussion, с. 145).
Free discussion
Свободная дискуссия. На продвинутых этапах владения иноязычной речью учебная дискуссия становится менее регламентированной, приобретает твор​ческий характер. Участники дискуссии проявляют большую активность и самостоятельность, определяя проблематику, содержание и ход обсуждения (ср. Controlled discussion, с. 145). Важной чертой свободной дискуссии являет​ся ее самоорганизация. Учитель занимает диалогическую позицию: поддер​живает, стимулирует обсуждение эвристическими приемами, поощряет обмен информацией, различные подходы к обсуждаемой теме, побуждает учеников к поиску соглашения в виде общего мнения или решения.
На продвинутом этапе обучения свободная дискуссия может принимать следующие организационные формы:
* Panel discussion — «заседание экспертной группы». Экспертную груп-пу составляют шесть-семь учащихся во главе с председателем. Вначале заданная проблема обсуждается участниками этой группы, а затем по​зиции «экспертов» излагаются всему классу.
*Forum — форум, обсуждение, в ходе которого экспертная группа вступа​ет в обмен мнениями с аудиторией.
* Debate — диспут, «формализованное обсуждение, построенное на основе заранее подготовленных выступлений участников — представителей двух противостоящих, соперничающих команд» (Кларин 1997, с. 190). * Pyramid discussion — дискуссия в форме пирамиды, характеризуется по​степенным увеличением числа обсуждающих заданную тему или про​блему, то есть расширением группы участников. Например, сначала об​суждение проходит в парах, затем пары объединяются в группы, состоя​щие из четырех, затем из восьми человек и так далее, пока в дискуссию не вступит весь класс. Дискуссия может включать в себя дополнитель​ное задание — достижение консенсуса, то есть общей точки зрения в связи с обсуждаемой темой или согласованного решения проблемы в каждой группе (см. Discussion, с. 145). См.: Jordan 1990; 1997, р. 321; Woodward 1991.
Problem solving
Решение речемыслителъных, или проблемных, задач — упражнение, в кото​ром учащиеся, анализируя проблемную ситуацию и стоящую перед ними про-
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блему, подробно излагают пути их умозрительного разрешения. Проблемная ситуация — это комплекс условий (речевых и неречевых), необходимых для возникновения проблемы и стимулирующих учащихся на решение проблем​ной задачи. Проблемная ситуация включает в себя следующие компоненты: проблема (речемыслительная, или проблемная, задача), процесс решения, субъект (учащийся), осуществляющий этот процесс, потребность и возможность учаще​гося решить проблемную задачу.
Проблемная ситуация характеризуется:
в наличием преграды, интеллектуального затруднения на пути к цели, которой является решение проблемной задачи или нахождение выхода из психологической проблемной ситуации;
•
необходимостью выбора одного из нескольких вариантов решения про​
блемной задачи;
* «информационным неравновесием», то есть отсутствием полных исход​ных данных (см. Information gap, с. 130);
*   столкновением интересов, противоположных точек зрения.
Проблема (проблемная задача) представляет собой содержательную основу проблемной ситуации, противоречие, требующее разрешения или исследова​ния. Различаются проблемы поведенческие, нравственно-этические, социаль​но-политические и научно-познавательные.
При обучении иностранному языку упражнения, направленные на решение речемыслительных задач, способствуют повышению мотивации, требуют умствен​ного напряжения и стимулируют речевую активность обучаемых в ходе обду​мывания и обсуждения проблем. Использование речемыслительных задач раз​ного уровня проблемности и сложности на всех ступенях обучения способству​ет развитию механизмов мышления: ориентации в ситуации, принятию решений, целеполагания, прогнозирования (результатов, содержания), выбора, комбиниро​вания, конструирования (Пассов и др. 1993, с. 48). Организация учебного мате​риала на основе проблемных задач способствует формированию практических умений пользоваться языком как средством общения. Разрешение проблемы может осуществляться индивидуально каждым учащимся, а также в группо​вом, парном режиме, что часто подразумевает достижение согласованного реше​ния (консенсуса). Правильная постановка проблемы выполняет функцию на​чального стимула для активизации речемыслительной деятельности. Речевая активность поддерживается учителем с помощью «эвристической беседы», вклю​чающей в себя вопросы, которые направляют ход дискуссии и постепенно при​ближают учащихся к правильному выводу или решению проблемы.
См.: Rivers and Temperley 1979, p. 61; Souillard and Kerr 1990; Пассов 1985, с. 101; Меркулова 1991; Ейгер, Рапопорт 1992; Мильруд 1996а.
Scenario
Сценарий — это речевое взаимодействие учащихся, исполняющих разные роли с целью реализации собственных программ поведения в рамках заданной си​туации общения. Сценарий близок к ролевым играм и «воображаемым ситу​ациям» тем, что тоже строится на приемах драматизации (см. Drama, с. 128), но имеет следующие отличительные особенности:
•
Роли, предписанные участникам речевого общения, как правило, парные,
взаимодополняющие (в отличие от традиционной ролевой игры, где воз​
можен только один участник, моделирующий речевое поведение, прием-
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лемое в определенной ситуации общения; например, учащийся может исполнять роль посетителя ресторана, заказывающего обед, или поку​пателя, интересующегося стоимостью товара).
* Важнейшим элементом сценария является проблема, «конфликт», кото​рый требуется разрешить его участникам. В сценарии лишь описывает​ся ситуация и намечается целевая установка. Участники сценария сами интерпретируют свои роли и ищут пути разрешения конфликта, в отли​чие от участников «воображаемой ситуации», ролевое поведение кото​рых предписано заранее.
* Участники сценария объединены общностью ситуации, однако между ними существует «информационное неравновесие» (см. Information gap, с. 130). Каждый участник располагает частью общей информации и частью, извест​ной лишь ему одному. Эта неполнота информации усиливает конфликт​ную ситуацию, требует поиска ее разрешения (Di Pietro 1994b).
Вот один из примеров сценария — парного задания, представленного на карточках (Di Pietro 1994a, p. 132):
A)
You are going to spend the night in your friend's apartment while he (or
she) is away. Unfortunately, you have lost the key. Your friend told you that the
neighbour has an extra key. How will you convince this neighbour that you, a
stranger, should be given this key so that you can get into the apartment?
B)
You have an extra key to the apartment next door. The owner of the apartment
has asked you to be careful about letting others use the key because there have
been several burglaries in the neighbourhood. Someone has just come to your door
to ask for the key. How will you make certain that this person is sincere and
should have it?
Role play
Ролевая игра — это упражнение, в котором учащиеся, исполняя попеременно различные социальные и психологические роли, осваивают общение в преде​лах социального контакта и в условиях, максимально близких к условиям реального общения (Пассов 1985, с. 87). Ни в зарубежных, ни в отечественных работах нет единства взглядов относительно термина «ролевая игра». Некото​рые авторы понимают ролевую игру широко, как любое использование при​емов драматизации (см. Drama, с. 128).
Основными компонентами ролевой игры являются: 1) ситуация как сово​купность конкретных условий речевого общения; 2) роли, распределяемые между участниками ролевой игры; 3) тема, определяющая содержание речево​го взаимодействия; 4) задание (установка) проиграть моделируемую ситуацию с позиции предписанной роли и ролевых взаимоотношений с партнером (Holden 1981; Maley and Duff 1993; Ladousse 1994; Ливингстоун 1988 (предисловие H.H. Гез); Методика 1988; Скалкин 1989; Пассов 1991).
Роли — важнейший элемент всех упражнений, включающих в себя учебно-методические приемы драматизации. Выделяется два основных, часто пересе​кающихся типа ролей: социальные и психологические. Социальные роли дик​туются обстоятельствами, отражают социальные функции (покупатель, прода​вец, учитель, ученик, полицейский, турист, клиент). Психологические роли переживаются как психологическое состояние (взрослый, ребенок, друг, враг, соперник). Ролевые ожидания и ролевые взаимоотношения, в которые вступа​ют люди в ситуациях коммуникативного общения, часто определяют содержа​ние и характер этого общения.
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Многие роли образуют взаимодополняющие пары, например: продавец — покупатель, хозяин — гость. В парах роли противопоставлены друг другу та​ким образом, что говорящие имеют повод для общения, но не обязательно пре​следуют одну и ту же цель. В тех случаях, когда цели для обоих участников четко определены и согласуются с ситуацией, содержание и языковое оформле​ние ролевого общения в значительной степени предсказуемы. Типичный при​мер ролевой игры, в которой доминируют общепринятые условности, — ситуа​ция запроса-предоставления информации с участием ролевой пары спрашиваю​щий — отвечающий:
A: Can you tell me where the station is?
B: Straight ahead, two miles.
A: Thank you.
В отличие от других упражнений, в которых реализуются приемы драмати​зации, ролевые игры являются более предсказуемыми, имитационными и менее творческими. Их отличает то, что участники осуществляют речевое взаимодей​ствие в рамках строго предписанного ролевого поведения, на ранних этапах обучения зачастую с подсказкой языковых средств (формул общения). Во мно​гих случаях исход ролевой игры не важен, ее условия не содержат элемента проблемности, установки на разрешение «конфликта», решение речемыслитель-ной задачи, сами ролевые отношения полностью комплиментарны. Основная задача, стоящая перед участниками, — смоделировать речевые высказывания, приемлемые в заданной ситуации общения. Подобные упражнения полезны при овладении отдельными речевыми действиями, а также их сочетаниями, це​почками; они усиливают элемент репродуктивности и готовят учащихся к бо​лее развернутым, творческим заданиям. Однако «требования коммуникатив​ной дидактики... предостерегают от использования ситуативных и ролевых упражнений, под которыми маскируются языковые упражнения или имитиру​ются ситуации общения и ролевое взаимодействие, в которых учащимся вряд ли придется участвовать» (Гальскова 1995, с. 110).
Interview
Интервью — коммуникативное упражнение, направленное на развитие экс​прессивной устной речи, разновидность беседы, часто в форме ролевой игры, в которой один из участников играет роль человека, берущего интервью с целью получить информацию у одного или нескольких учащихся в роли интервьюи​руемых. Как коммуникативное упражнение интервью может иметь следую​щие разновидности:
*Guided interview — интервью с заранее подготовленным списком во​просов (interview schedule). Обычно интервьюирующий по ходу интер​вью записывает ответы на заданные им вопросы.
« Focused interview — интервью, сосредоточенное на одной теме (или на одном из ее аспектов), проблеме или ситуации. Интервью берется у не​скольких лиц, каждый из которых высказывает свою точку зрения, от​ношение или оценку. Между интервьюируемыми могут быть распреде​лены роли.
в   Depth interview — расширенное интервью, затрагивающее целый круг вопросов с целью получить как можно больше информации (Longman Dictionary of Language Teaching and Applied Linguistics, 1992). Термин interview может употребляться и в значении  «собеседование» (см. Oral interview, с. 203).
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Simulation
«Воображаемая ситуация» (симуляция) — в обучении иностранному языку это «подражательное, выдуманное и разыгранное воспроизведение межлич​ностных контактов, организованное вокруг проблемной ситуации» (Елухина 1995, с. 4). «Воображаемые ситуации» представляют собой развернутые, усложненные сценарии, поскольку они поддерживают ролевое взаимодействие на протяжении нескольких эпизодов (см. Scenario, с. 147). В отличие от сцена​риев они обычно требуют большего количества участников, в них может быть вовлечена вся учебная группа. Другое важное отличие заключается в том, что ролевая карточка в «воображаемых ситуациях» предписывает линию поведе​ния и позицию участника общения, подсказывает ему решение проблем. Сце​нарий же, детализируя особенности ситуации, оставляет решение проблемы или конфликта за самим участником.
По сравнению с ролевыми играми (см. Role play, с. 148) в «воображаемых ситуациях» усилен элемент проблемности, конфликта между точками зрения, позициями участников. Симуляции подразумевают широкое обсуждение про​блемы, «конкретного случая» (case study), события, принятие решения, достиже​ние консенсуса. Приближаясь к реальным ситуациям общения и обеспечи​вая правдоподобный контекст для иноязычной речевой деятельности, симуля​ции предназначаются для студентов продвинутого уровня владения языком (Jones 1992).
Project work
Проект — это «самостоятельно планируемая и реализуемая школьниками работа, в которой речевое общение вплетено в интеллектуально-эмоциональ​ный контекст другой деятельности» (Зимняя, Сахарова 1991, с. 10). Подготов​ка и реализация собственных (творческих) проектов является заключитель​ным этапом определенного цикла работы над развитием и совершенствова​нием умений во всех видах речевой деятельности.
Темы проектов, выбираемые самими учащимися или предлагаемые учите​лем, определяются в зависимости от того, происходит обучение в языковой среде или вне ее. В условиях языковой среды круг тем шире и разнообразнее, возможности непосредственного общения с носителями языка больше (приме​ры проектов см.: Fried-Booth 1993). Вне языковой среды основными источни​ками получения информации для творческих проектов являются печатные материалы, аудио- и видеозаписи; соответственно круг тем проектов и воз​можности их исполнения ограничены. В этих условиях творческим проек​том может быть серия интервью на определенную тему с последующим обоб​щением и представлением результатов, создание радиопередачи, короткомет​ражного видеофильма или собственного журнала, брошюры о местных достопримечательностях и т. п.
Творческий проект обычно рассчитан на продолжительное время, может быть индивидуальным, но чаще он ориентирован на небольшую группу, а иногда и на весь класс. Проект является самостоятельным, открытым видом работы и по​этому не может жестко регламентироваться и контролироваться учителем.
Работа над проектом включает в себя три стадии: 1) планирование (planning), 2) подготовка и исполнение проекта (carrying out the project), 3) обсуждение и оценка проекта (reviewing).
4. Типология упражнений в обучении иностранному языку
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В процессе подготовки и осуществления творческих проектов учащимся дается возможность самим конструировать содержание общения. Большую роль в ходе решения проблемных задач играет непроизвольное запоминание языкового материала (лексических средств и грамматических структур).
Основная часть работы над проектом проводится учащимися самостоятельно, внеаудиторно. В классе при участии учителя проходят начальная и заключи​тельная стадии. В целом роль учителя состоит в том, чтобы создать условия, максимально благоприятные для раскрытия и проявления творческого потен​циала учащихся, координировать работу, помочь преодолеть непредвиденные трудности, которые могут возникнуть.
При осуществлении собственных проектов реализуется принцип гуманиза​ции обучения: ориентация на личность обучаемого (см. Leaner-centred approach, с. 31), учет его возрастных интересов и уровня развития, раскрытие творческо​го потенциала и степени самостоятельности. Участие в проекте развивает уме​ние работать в коллективе (Кузовлев, Лапа 1994, с. 44). С точки зрения обуче​ния иноязычной речи самым большим достоинством творческих проектов является то, что они предусматривают естественную взаимосвязь всех четырех видов речевой деятельности, с возможным преобладанием одного вида на от​дельных этапах в зависимости от характера проекта. Задача учителя — спо​собствовать наиболее эффективному проявлению этого свойства проектов.
Работа над собственными проектами при обучении иностранному языку отражает современную тенденцию в образовании — ориентацию на исследова​тельскую, поисковую модель обучения (discovery learning), широкое использо​вание проективных приемов, которые приучают учащихся творчески мыслить, самостоятельно планировать свои действия, прогнозировать возможные вари​анты решения задач, выбирать способы и средства их реализации (Hutchinson 1993; Ribe and Vidal 1993; Зимняя, Сахарова 1991).
5. Classroom management — Образовательный процесс: основы управления и организации
Введение
Английский термин classroom management пока еще не нашел своего места в отечественной педагогической и методической литературе из-за широкого спектра значений, а также в силу того, что существует устоявшаяся система терминов, отражающих психологические проблемы управления процессом овладения навыками и умениями и педагогические основы его организации. В связи с этим под classroom management следует понимать управление про​цессом образования, который включает в себя как деятельность учителя, так и деятельность учащихся на уроке и предполагает использование различных типов и видов управления и соответствующих им приемов и способов органи​зации учебного процесса.
Вопросы управления образовательным процессом в отечественной методи​ке находят свое отражение в экспериментальных исследованиях, выполняе​мых применительно к обучению тому или иному виду речевой деятельности, В этих работах, как правило, предлагаются конкретные рекомендации по орга​низации процесса образования. Следует заметить, однако, что в отечественной методике мало внимания уделяется практическим вопросам управления и организации учебного процесса на уроке иностранного языка, изучению дея​тельности учителя и учащихся и способам их взаимодействия в классе.
В зарубежной методике на технологические проблемы образования обра​щается большое внимание, многие издания для учителей снабжены конкрет​ными практическими советами и рекомендациями, как поступать в той или иной ситуации на уроке. Исследуется также роль учителя и учащихся и их поведение: взаимодействие собеседников, способы воздействия в зависимости от социальных и культурно-этнических особенностей и т. д. Эти исследова​ния ведутся применительно к условиям, когда обучение осуществляется учи​телями — носителями языка, которые преподают в разных странах мира. В усло​виях, когда преподавание ведется неносителями языка, эти рекомендации имеют ограничения.
Основными составляющими образовательного процесса являются обучаю​щая деятельность учителя, учебная деятельность учащихся и их педагогиче​ское взаимодействие. На протяжении ряда лет вопрос о приоритете того или иного компонента находил разные решения. Это отражалось в соответствую​щих методах обучения, которые сменяли друг друга в зависимости от того, какие педагогические идеи преобладали. Долгое время роль учителя, его обу​чающая деятельность считалась ведущей, доминировала над учебной деятель​ностью учащегося, что нашло свое отражение в таких методах, как граммати-ко-переводной, аудиовизуальный и другие.
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На современном этапе в связи с гуманизацией процесса образования (см. Humanistic approach, с. 28) появились направления, ориентированные на личность учащегося, его интересы, индивидуальные и психологические осо​бенности. Эти изменения существенным образом повлияли на соотношение роли учителя и учащегося в классе, на их взаимодействие и кардинальным образом изменили процесс обучения, его организационную сторону, все про​цессы, происходящие в классе. Преподаватель уже не может постоянно нахо​диться у доски и руководить учащимися, послушно сидящими перед ним за партами. Он становится активным участником педагогического взаимодей​ствия в классе, партнером по общению, для того чтобы поддержать коммуни​кацию и эффективно управлять ею на уроке. Данный подход находит все большее понимание среди педагогов и используется в коммуникативных методах обучения.
Некоторые методисты выражают радикальную точку зрения на роль учи​теля на уроке и считают, что учебная деятельность учащегося является веду​щей в процессе обучения, преподаватель не должен вмешиваться, ему следует занять позицию стороннего наблюдателя и лишь помогать учащимся в есте​ственно развивающемся процессе учения советом, необходимой информацией и т. д. Такая организация учебного процесса в условиях массовой школы представляется неприемлемой.
В главе излагаются проблемы, связанные с описанием процесса обучения в целом, способы взаимодействия учащихся и учителя, соотношение их ролей, описываются организационные формы и структура образовательного процесса.
Безусловно, советы и рекомендации по планированию, организации и про​ведению урока не являются универсальными и зависят от условий обучения, используемого метода, материалов и в первую очередь от личности и уровня квалификации учителя: чем выше его квалификация и больше опыт работы, тем меньше он зависит от общепринятых правил и требований, свободнее опе​рирует различными приемами обучения и в случае необходимости отступает от плана.
5.1. General concepts — Основные понятия
Classroom management
Управление процессом образования (учение и обучение) и его организация: использование различных вербальных и невербальных способов и приемов, с помощью которых учитель направляет, регулирует и контролирует учебную деятельность учащихся по овладению иноязычными навыками и умениями, а учащиеся овладевают соответствующими речевыми и учебными умениями (учатся учиться) в процессе взаимодействия с учителем и друг с другом.
Управление процессом образования на уроке осуществляется посредством педагогического общения и взаимодействия учителя и учеников, а также че​рез организацию и регулирование учебной деятельности учащихся. Современное понимание теории управления процессом образования предполагает самоуп​равление и самоконтроль как со стороны учителя, так и со стороны учащего​ся. Управление образовательным процессом строится с учетом особенностей обучающей деятельности учителя, учебной деятельности учащихся и их взаи​модействия на уроке, что, в свою очередь, определяет выбор форм и приемов управления.
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Обучающая деятельность учителя (см. Teaching, с. 155) предполагает сфор-мированность педагогических умений, связанных с созданием мотивации на уроке, с планированием и проведением урока и оценкой его результатов; уме​ний управлять учебной деятельностью учащегося, отступать от плана в случае необходимости и адекватно реагировать на нарушение дисциплины учащими​ся; умений пользоваться наглядными пособиями, техническими средствами обучения и т. д. Обучающая деятельность учителя реализуется посредством различных функций, которые учитель выполняет на уроке (см. Teacher roles, с. 174).
Учебная деятельность учащихся, учение (см. Learning, с. 157), предполагает их активное участие в учебном процессе, использование различных учебных стратегий (learning strategies), приемов самоконтроля и взаимоконтроля при работе фронтально, в парах или индивидуально (см. Grouping, с. 178), когда учащиеся играют ту или иную роль на уроке, выполняя различные учебные задания.
Педагогическое общение учителя и учащегося на уроке (см. Classroom communication, с. 159) возникает в процессе реализации педагогической дея​тельности учителя и учебной деятельности учащихся и представляет собой «систему, приемы и навыки органичного социально-психологического взаи​модействия педагога и воспитуемых, содержанием которого является обмен информацией, оказание воспитательного воздействия, организация взаимоот​ношений с помощью различных коммуникативных средств. Педагог выступа​ет как активатор этого процесса, организует его и управляет им» (Кан-Калик 1979, с. 11).
Управление процессом образования предполагает выбор учителем того или иного метода обучения и в соответствии с этим решение вопросов, связанных с отбором материала, типов и видов упражнений и организационных форм их выполнения (фронтальная, групповая, парная, индивидуальная), а также пла​нирование и проведение урока, использование наглядных пособий, техниче​ских средств обучения и т. д. Управление процессом образования осуществ​ляется в трех направлениях:
* управление содержательной стороной урока (management of content), то есть отбор и организация используемых материалов, текстов, пособий и т. д. и определение способов их дальнейшего применения на уроке; * управление деятельностью обучаемых на уроке (management of student participation),то есть планирование различных упражнений и заданий для учащихся и регулирование процесса их выполнения на уроке; * управление учебной деятельностью с учетом личностных и социокуль​турных особенностей обучаемых (management of face), то есть с ориента​цией на их желание или нежелание отвечать на тот или иной вопрос, на право учащихся выбирать содержание и языковую форму ответа, даже если этот ответ в языковом и в содержательном плане отличается от того, что запланировал учитель. Следствием такого подхода является терпимое отношение к ошибочным, с точки зрения учителя, высказыва​ниям учащихся (Nunan and Lamb 1996, p. 113).
Отмечается, что большинство начинающих учителей сосредоточивает свое внимание на управлении содержательной стороной урока и деятельностью обучаемых на уроке. Недооценка личностных и социокультурных особенно​стей учащихся приводит к серьезным методическим просчетам, наиболее ти​пичными из которых являются следующие:
9   Учитель настаивает на механическом воспроизведении того или иного текста от первого лица, даже если его содержание не соответствует ре-
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альным интересам учащихся («My visit to the circus» , «Why I like theatre»
и т. д.), а зачастую и причиняют боль учащимся, когда ребенок из непол-
ной семьи должен воспроизводить текст «My Family», в котором описваются все члены семьи.
*Учитель не умеет воспользоваться реальной ситуацией на уроке для тре-
нировки какого-либо явления (учащийся опоздал; у кого-то день рожде-
ния; заболел учитель, и не было или не будет какого-то урока; в класс
пришел новый ученик и т. д.).
*   Учитель настаивает на своем варианте ответа, не желает подхватить
инициативную фразу учащегося, если она отличается от этого варианта.
Для менее опытных учителей характерно строгое следование правилам
управления и поурочным планам. Опытные преподаватели проявляют боль-
шую самостоятельность, чаще экспериментируют на уроке, отходят от планов, прибегают к экспромтам и смене ролей.
В отечественной методике принято рассматривать следующие типы управ-
ления: 1) жесткое и свободное, 2) прямое и косвенное.
При жестком управлении учитель строго контролирует происходящее на
уроке и не выпускает инициативу из рук. Свободное управление предполагает
элемент творчества учащегося, позволяет ему проявлять инициативу, следствием
которой может стать отступление учителя от плана.
Прямое управление — тип управления, при котором учитель непосредственно
участвует в регулировании учебной деятельности (см. Classroom monitoring,
с. 173), дает задание и тут же реагирует на качество его выполнения учащим-
ся. Косвенное управление может быть опосредованным, то есть осуществлять-
ся через задания, предлагаемые учителем в устной и письменной формах для индивидуальной и парной работы. При косвенном управлении уже в процес-
се планирования урока учитель прогнозирует то, что будет происходить в классе,
и закладывает необходимый тип взаимодействия учащихся в формулировку
задания и отбираемые материалы. 
Педагогическая деятельность учителя (обучение) выполняет различные функ-
ции (см. Teacher roles, с. 174) и направлена на планирование, организацию и
реализацию процесса образования, целью которого является формирование коммуникативной компетенции учащихся на иностранном языке. Педагоги-
ческая деятельность учителя предполагает воспитание учащихся средствами
иностранного языка, а также анализ и самоконтроль эффективности собствен-
ной деятельности. Главным признаком педагогической квалификации в на-
стоящее время является не только знание предмета, но и умение научить, вы-
звать интерес, сформировать необходимые навыки и умения, а также опреде-
ленные черты личности и характера.
Педагогическая деятельность учителя иностранного языка состоит из сле-
дующих компонентов:
*   система иноязычных знаний и коммуникативных навыков и умений,
которыми он должен владеть                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                          система умений, направленных на анализ учебной деятельности учащихся
*формирование черт личности и характера обучаемых;
*  владение методами и приемами формирования у учащихся коммуника-
тивной компетенции на иностранном языке;
* контроль за процессом своей деятельности и учебной деятельности уча-
щихся;
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•
анализ результатов совместной деятельности;
* черты личности, характера и мировоззрения, соответствующие профес​сиональной компетенции педагога.
Педагогическая деятельность — объект, который требует моделирования; он чрезвычайно сложен и многопланов, его трудно исследовать, так как дея​тельность педагога можно понять, только рассматривая ее во взаимодействии с деятельностью учащихся (см. Learning, с. 157), а успех педагогической дея​тельности учителя зависит от многих переменных, которые трудно контроли​ровать.
Принято выделять пять уровней педагогической деятельности (Кузьмина 1970, с. 34-35), которые применительно к методике преподавания иностран​ных языков можно представить следующим образом:
в репродуктивный — учитель умеет воспроизвести обучающие действия других учителей, имитирует их методику;
· адаптивный — учитель умеет не только воспроизвести обучающие дей​
ствия других, но и трансформировать их, видоизменить приемы, которые
не эффективны в конкретной ситуации;

· локально моделирующий — учитель умеет не только воспроизводить,
трансформировать и видоизменять обучающие действия, но и моделиро​
вать, самостоятельно выстраивать систему обучения тому или иному виду
речевой деятельности;
в системно моделирующий речевую деятельность — учитель умеет моде​лировать систему деятельности, целенаправленно и последовательно фор​мирует умения учащихся во всех видах речевой деятельности; » системно моделирующий иноязычное общение — учитель формирует коммуникативную компетенцию учащихся во всем ее многообразии, обращает внимание на ее социокультурные особенности, оказывает вос​питательное воздействие на учащихся.
В связи с гуманизацией процесса образования в зарубежной методике боль​ше внимания уделяется исследованию учебной деятельности учащихся, а обу​чающая деятельность учителя зачастую отходит на второй план, или ее необ​ходимость отрицается вовсе.
Известны два типа обучающей деятельности учителя: жестко структуриро​ванное обучение (high-structured teaching), когда учитель полностью контроли​рует происходящее в классе и вся власть сосредоточена в его руках; свободно структурированное обучение (low-structured teaching) — процесс обучения, при котором учащимся отводится равная, если не ведущая, роль. Примером жестко структурированного обучения может быть строгое следование инструкциям учителя по выполнению задания, когда исключается инициатива и деятель​ность учащихся имеет реактивный, а не инициативный характер. Это не значит, что коммуникативный подход соотносится только со свободно структурирован​ным обучением. Зачастую и при коммуникативном подходе могут использо​ваться программированные и жестко структурированные задания (high-structured tasks).
В настоящее время в практике обучения за рубежом используется коллек​тивное преподавание (team teaching), когда два или более преподавателя (но​ситель и неноситель языка, преподаватели первого и второго иностранных языков и т. д.) работают в классе вместе, сообща ведут занятие, что позволяет наблюдать и анализировать действия коллеги со стороны, обсуждать их после урока и эффективно планировать дальнейшие обучающие действия.
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Learning
Учебная деятельность учащихся (учение) имеет своей целью овладение ком​муникативной компетенцией на иностранном языке в процессе общения и взаимодействия с учителем, в коллективе, друг с другом или при выполнении самостоятельной работы индивидуально. Учебная деятельность должна быть мотивирована и направлена на формирование целостной личности; она осу​ществляется в процессе выполнения упражнений и коммуникативных зада​ний, которые должны иметь высокий образовательный потенциал, вызывать у учащегося личный интерес.
Эффективность учебной деятельности во многом определяется различны​ми психологическими факторами. К ним следует отнести тип мышления и характерный для конкретного учащегося способ познания мира, или когни​тивный стиль (cognitive style), в зависимости от которого учащийся выбирает характерные только для него учебные стратегии (learning strategies). Исполь​зование учебных стратегий, которым отдает предпочтение учащийся, обеспе​чивает ему скорейший и наиболее эффективный путь овладения речевыми навыками и умениями и свидетельствует о наличии у него определенного учебного стиля (learning style). Кроме того, успешность учебной деятельности в значительной степени зависит от педагогических и методических факторов, к которым можно отнести использование того или иного метода обучения, роль учителя и товарищей по группе и многое другое.
В зарубежной литературе целенаправленная учебная деятельность учащих​ся по овладению иностранным языком — учение — часто противопостав​ляется естественному овладению иностранным языком (acquisition). Основ​ное различие заключается в трактовке принципа сознательности. Считается, что учебная деятельность предполагает сознательное выполнение целого ря​да учебных действий и означает изучение языка, а овладение языком, ког​да учащиеся не используют правил и не прикладывают усилий для запоми​нания языкового материала, имитирует процесс овладения детьми родным языком.
В отечественной и в зарубежной методике такое мнение считается спор​ным; существуют различные концепции, связанные с теорией овладения ино​странным языком (second language acquisition — SLA); см. Ellis 1994. Мно​гие ученые придерживаются точки зрения, согласно которой овладение деть​ми родным языком носит сознательный характер. Дети активно анализируют, сопоставляют, соотносят используемые языковые явления и выводят правило, на основании которого в дальнейшем строят свое речевое поведение.
Учебная деятельность учащегося, наряду с педагогической деятельностью учителя (см. Teaching, с. 155), является составной частью процесса образова​ния. С появлением гуманистических тенденций в зарубежной методике про​изошло переориентирование процесса образования с преподавания (instruction) и обучающей деятельности учителя на учение и учебную деятельность уча​щихся.
Исследователи рассматривают различные виды и формы учебной деятельно​сти, ее характерные черты и особенности, что привело к появлению в англий​ском языке большого количества новых терминов, которые отражают специфи​ку той или иной стороны учебной деятельности и зачастую используются как синонимы. В отечественной методике эти понятия нередко соответствуют об​щепринятым педагогическим или методическим принципам обучения или подходам к обучению. Поскольку в рамках данной работы невозможно описать
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все аспекты учебной деятельности учащихся, назовем лишь те из них, которые наиболее часто используются в методической литературе.
Autonomous learning / Independent learning / Self-directed learning — самостоятельная работа, учебная деятельность учащихся, которая не пред​полагает непосредственного руководства со стороны учителя, управление ею может носить опосредованный характер, то есть осуществляться через исполь​зуемые материалы. Каждый из перечисленных терминов отражает разную степень самостоятельности учащегося. Если independent learning означает самостоятельную работу по материалам, отобранным и организованным учи​телем, то термин self-directed learning предполагает ориентацию на более зна​чительную самостоятельность учащихся, возможность решать — выполнять или нет то или иное задание, какой текст читать и т. д. Термин autonomous learning означает полную самостоятельность, автономию учащихся, когда учи​тель практически исключается из процесса образования, а учащийся сам ре​шает вопросы, связанные с целями обучения, программой, материалами и т. д. При этом учащимся необходим лишь консультант по некоторым возникаю​щим вопросам. Степень автономности учащихся в образовательном процес​се — очень спорный момент и понимается методистами по-разному (Тамбов-кина 1998).
Co-operative learning — коллективная учебная деятельность — «органи​зация обучения, предполагающая кооперацию, распределение обязанностей, деловое общение в процессе урока; включает также самоконтроль и самоот​ветственность» (Глухов, Щукин 1993, с. 90). Учебная деятельность коллектива представляет собой совместную деятельность учащихся, а также учителя и обучаемых и является исходной формой индивидуальной учебной деятельно​сти (Куклина 1998, с. 11). Ее основу составляет сотрудничество и взаимопо​мощь (collaborative learning), а не соперничество и противостояние (Brown 1994b, p. 81). Принцип использования коллективных форм учебной деятель​ности очень популярен при коммуникативной направленности обучения, осо​бенно в рамках интенсивных методов.
Discovery learning — учение-«открытие», учебная деятельность учащихся, организованная таким образом, что в результате выполнения определенных упражнений и заданий они открывают для себя что-то новое как на уровне языковой информации (выведение того или иного правила или догадка о зна​чении слова), так и на общеобразовательном уровне, развиваясь и постигая новое в результате учебного процесса.
Experiential learning — учебная деятельность учащихся, опирающаяся на их индивидуальный языковой опыт, а также на имеющийся жизненный опыт и знания из различных областей науки и культуры. При обучении на основе данного принципа учитель сначала предлагает учащимся выполнить то или иное коммуникативное задание, используя имеющийся языковой опыт, или вспомнить, что им известно о конкретном факте, а затем объясняет, дополня​ет и переходит к выполнению этого же коммуникативного задания на более высоком уровне. Данный принцип характерен для обучения на основе ком​муникативного подхода (см. Communicative approach, с. 29) и метода комму​никативных заданий (см. Task-based learning, с. 61).
Individualised learning / Individualised instruction: 1. Индивидуальная работа учащихся, осуществляемая, как правило, дома или в специальных язы​ковых центрах, если таковые имеются. Для обеспечения этой работы необхо​димы специальные материалы, которые отвечают интересам учащихся, их язы​ковым потребностям и возрасту и которыми учащиеся могут пользоваться
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индивидуально. Главным в подготовке таких материалов является учет воз​можности выбора: учащийся должен сам решать, какой текст из предложен​ных читать, какие задания выполнять, должен сам регулировать скорость выполнения упражнений и их количество, исходя из понимания того, насколь​ко прочно он усвоил тот или иной материал. 2. Индивидуализация процесса обучения, то есть учет индивидуальных особенностей учащихся; является со​ставной частью личностно-ориентированного подхода к обучению (см. Learner-centred approach, с. 31), хотя часто эти термины используются как синонимы. Этот тип учебной деятельности противопоставляется «замкнутому» типу (lock-step learning), когда имеет место жесткое управление, регулирование и конт​роль со стороны учителя.
Inductive learning us. Deductive learning— см. Deductive approach us. Inductive approach, c. 34.
Meaningful learning — осмысленное изучение языкового и речевого мате​риала, результатом которого является его понимание и усвоение. Согласно когнитивной психологии при таком изучении материала усвоенные языко​вые единицы и их значения становятся неотъемлемой частью мыслительной и понятийной системы учащихся, что облегчает процесс извлечения их из памяти при речепорождении. Такое изучение языка противопоставляется ме​ханическому заучиванию и запоминанию грамматических форм и отдельных слов (rote learning), когда учащиеся не понимают значения изучаемого явле​ния, что затрудняет его употребление в речи и узнавание при чтении и аудиро​вании.
Self-access learning — самостоятельная работа в учебном ресурсном цен​тре (self-access centre, resource centre), когда учащиеся используют книги, компьютерные программы, видео- и другие материалы центра для самообуче​ния и самообразования (см. Self-access materials, с. 168).
Classroom communication
Педагогическое общение преподавателя с учащимися на уроке и вне его, в процессе обучения и воспитания, имеет определенные педагогические функ​ции и направлено на создание благоприятного эмоционального климата, а также на другого рода психологическую оптимизацию учебной деятельности и отно​шений между педагогом и учащимися и внутри ученического коллектива (Леонтьев 1979, с. 3). Являясь разновидностью общения (communication), пе​дагогическое общение реализуется через социально обусловленное взаимодей​ствие учителя и учащихся на уроке.
В педагогике известны различные стили общения учителя с учащимися: общение на основе увлеченности совместной творческой деятельностью, на основе дружеского расположения, общение-дистанция, общение-устранение, общение-заигрывание.
Оптимальное педагогическое общение — такое общение учителя и педагоги​ческого коллектива со школьниками в процессе обучения, которое создает наи​лучшие условия для развития мотивации учащихся и творческого характера учебной деятельности, для правильного формирования личности школьника, обеспечивает благоприятный эмоциональный климат обучения, препятствует возникновению психологического барьера (см. Rapport, с. 183), обеспечивает управление социально-психологическими процессами в детском коллективе и позволяет максимально использовать в учебном процессе личностные особен​ности учащихся (Леонтьев 1979, с. 8).
160
5. Classroom management
В зарубежной методике термины «педагогическое общение» и «педагоги​ческое взаимодействие» часто используются как синонимы. Следует отметить, что термин «педагогическое общение», так же как и «общение», значительно шире по значению, чем термины «педагогическое взаимодействие» (см. Class​room interaction, с. 171) и «взаимодействие» (interaction). Последние в боль​шей степени описывают технологию общения, его структуру и правила и отра​жают закономерности поведения его участников.
В отечественной теории педагогики исследователи рассматривают следую​щие этапы педагогического общения:
* Моделирование предстоящей деятельности. Фактически это означает пла​нирование обучающей деятельности учителя на уроке (см. Lesson planning, с. 164), когда педагог определяет дидактические аспекты урока, форму​лирует цели и задачи, установки на предстоящую деятельность, настраи​вается на конкретные формы взаимодействия с классом, обдумывает со​держание предстоящего урока, проектирует его структуру и логику по​строения. На этом этапе имеет место самовыражение педагога. * Непосредственное общение — переход от предкоммуникативной ситуа​ции, которая носит прогностический характер, к ситуации непосредствен​ного воздействия, когда имеет место совместная творческая деятельность учителя и учащихся. На этом этапе большую роль играют содержатель​ные аспекты совместной деятельности, связанные с непосредственным взаимодействием участников педагогического общения, когда педагог вступает в контакт с аудиторией.
*Управление общением в развивающемся педагогическом процессе — основ​ной этап педагогического общения, когда осуществляется длительное и си​стематическое регулирование взаимодействия учителя и учащихся, когда учитель должен ориентироваться на условия и характер протекания общения, изменять стиль общения и тип взаимодействия (см. Types of classroom interaction, с. 172) в зависимости от изменяющихся условий урока и отношения учащихся, устанавливать обратную связь (см. Feed​back, с. 183).
*   Анализ осуществленной системы педагогического общения (classroom evaluation, classroom research) и моделирование ее на предстоящую де​ятельность, когда учитель должен критически оценить результаты своей работы в классе, постараться учесть недостатки и внести соответствующие коррективы в план следующего урока (Кан-Калик 1979, с. 24, 35, 36). Успех педагогической деятельности учителя во многом зависит от уровня сформированности умений общения, и педагогического общения в частности. Методика профессионально направленного обучения иностранному языку в педагогическом вузе (teacher training) предлагает различные приемы, направ​ленные на формирование умений педагогического общения учителя:
•
моделирование, «педагогические игры» (role play, peer teaching), когда
создается ситуация, в которой один студент играет роль учителя, а дру​
гие — учеников и «проигрывается» поведение каждого;
*микропреподавание (micro-teaching) — микроурок, который проводится с очень маленькой (до пяти человек) группой учащихся; иногда сопро​вождается видеозаписью и последующим анализом в аудитории, длится 5-10 минут, и на каждом микроуроке, как правило, используется один педагогический прием;
*мини-курсы — демонстрация фильмов с записью уроков опытных учи​телей, их последующий анализ и обсуждение.
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5.2. Lesson planning — Планирование урока
Lesson
Урок — минимальная организационная единица учебного процесса. Серия уроков, объединенных одной темой, называется системой уроков, под которой понимают совокупность уроков, обеспечивающих формирование речевых уме​ний и навыков применительно к определенной теме и на основе определенно​го языкового или речевого материала. Урок иностранного языка, как и другие уроки, должен реализовывать общеобразовательные и воспитательные цели применительно к конкретным условиям обучения. При планировании учи​тываются различные характеристики класса и возрастной группы учащихся.
Урок иностранного языка имеет свою специфику, так как, в отличие от других предметов, в качестве основной цели обучения выдвигается формиро​вание коммуникативной компетенции учащихся. В связи с этим методисты выделяют следующие характерные черты урока иностранного языка: речевая направленность, то есть обучение в условиях, адекватных условиям будущей речевой деятельности, функциональность, ситуативность, индивидуализация процесса обучения (Пассов 1988).
Обучение на уроке должно отражать специфику предмета, носить целена​правленный характер, присущий речевой деятельности, и учитывать следую​щие факторы:
•   мотивированность речевой деятельности (наличие мотива);
в наличие определенных взаимоотношений между собеседниками, создаю​щих ситуацию общения;
в   использование тем для обсуждения, которые важны для учащегося;
9 использование речевых средств, функционирующих в реальном учеб​ном процессе.
Lesson type / Lesson planning model
Тип урока, модель построения урока иностранного языка — определенный набор и типичная последовательность обучающих действий учителя и учеб​ных действий учащихся на уроке в процессе овладения иноязычными навы​ками и умениями. Наличие модели урока не означает, что все уроки должны быть одинаковыми. Тем не менее урок иностранного языка отражает осно​ванную на том или ином методе обучающую модель, которую избрал для себя учитель или автор учебника и которой учитель должен придерживаться, что​бы обучение носило последовательный и системный характер. В зарубежной методике подробно изучены и описаны основные модели построения урока иностранного языка: РРР, ESA, OHE, ARS, deep end.
РРР (presentation, practice, production) — модель «три П» (презентация, практика, применение).
На этапе презентации учитель осуществляет введение нового языкового материала (форма и значение), часто повторяет, демонстрирует, иллюстрирует, показывает картинки, с тем чтобы класс понял значение новой лексической единицы или грамматической структуры. «Практика» предполагает трени​ровку учащихся в использовании изучаемого явления. Выполняются следую​щие упражнения: заполнение пропусков, дополнение предложений, воспроиз​ведение с опорой на различные средства наглядности, заучивание коротких диалогов и другие. Этот процесс контролируется учителем и поначалу носит
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строго управляемый характер. Постепенно учитель переходит к свободному управлению. На третьем этапе учащиеся самостоятельно используют в речи усвоенные явления, а учитель регулирует их деятельность. Модель «три П» в настоящее время подвергается критике за линейный характер, пассивную роль, которая отводится учащимся, и за ориентацию на учителя (teacher-centred approach).
Модель ESA (engage, study, activate — вовлечение, изучение, активизация), предложенная Дж. Хармером (Harmer 1998, pp. 25-29), и модель ОНЕ (observe, hypothesise, experiment — наблюдение, постановка гипотезы, эксперимен​тирование), разработанная М. Льюисом (Lewis 1996b, pp. 10—16), отражают последовательность обучения. Они предполагают вовлечение учащихся в дея​тельность, внимательное наблюдение ими за формой, изучение и анализ исполь​зуемых языковых средств с последующей активизацией и экспериментирова​нием в употреблении изученных языковых явлений в новых для учащихся ситуациях.
Модель ARC (authentic, restricted, clarification), автором которой являет​ся Дж. Скривинер (Scrivener 1996, pp. 79—92), отражает характер используе​мого материала и методику работы с ним. Так, authentic означает применение аутентичного материала в подлинно-речевых упражнениях и коммуникатив​ных видах речевой деятельности; restricted предполагает ограничение языко​вого и речевого материала и тренировку его в языковых и условно-речевых упражнениях; clarification — работа над усвоением формы конкретной еди​ницы языка с помощью упражнений различных типов, визуальных средств и базы данных.
Авторы этих моделей отмечают, что на уроке различные этапы могут чере​доваться и повторяться. Например, урок может строиться по следующим схе​мам: CRRA, RCR, АСА и т. д. (модель Скривинера), ESA, EAS, EAASASEA и т. д. (модель Хармера).
В методе коммуникативных заданий (см. Task-based learning, с. 61) широ​ко используется модель построения урока deep end. Она предполагает, что в начале обучения учитель определяет конечное коммуникативное задание или серию заданий, которые учащиеся должны научиться выполнять в ре​зультате процесса обучения. Затем учитель строит работу в обратном по​рядке: исходя из задания, необходимо определить цели, содержание, наме​тить пути и средства достижения поставленных целей. Эту схему часто на​зывают «три П наоборот», так как обучение начинается с выполнения коммуникативного задания учащимися, а затем, исходя из того, как они с ним справились, осуществляется работа над лексико-грамматическими на​выками и речевыми умениями.
Признается также возможность такого обучения, когда урок не планирует​ся вовсе, а в своих действиях учитель руководствуется тем, что происходит в классе, и шаг за шагом, без какого-либо предварительного плана, чисто интуи​тивно строит урок, тип которого называется «дорога в джунглях» (jungle path). Следует отметить, что модели ОНЕ, ESA, deep end и jungle path рассчитаны на преподавание в стране изучаемого языка, в частных языковых школах, на летних курсах и в случае, когда учащиеся владеют языком на том или ином уровне, а учителя не испытывают необходимости следовать программе.
Тип урока зависит от используемого подхода и метода обучения. Уроки в рамках бихевиоризма или аудиолингвального метода будут существенно от​личаться от уроков, построенных по законам личностно-ориентированного и коммуникативного подходов.
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В зарубежной методике известны следующие типы уроков:
•   Transaction — урок «передача информации», котдаучитель обучает уча-
щихся в рамках традиционной методики и передает им определенную
сумму знаний. Основной целью урока такого типа является усвоение
языкового материала учащимися, а результатом урока — продукт: пра​вильные высказывания учащихся в рамках определенного набора струк-
тур воспроизведение усвоенного материала с небольшими транс-
формациями (см. Product-oriented approach, с. 33).
*Interaction — урок-взаимодействие, тип урока, на котором основное вни-
мание уделяется иноязычному общению учащихся и учителя, установ-
лению социальных отношений между отдельными учащимися и учите-
лем, группой в целом. Уроки этого типа ориентированы на процесс обще-
ния (см. Process-oriented approach, с. 34), когда учащиеся чувствуют себя
•
комфортно, не испытывают напряжения.
Уроки первого типа предполагают формулирование учителем целей урока
и достижение их учащимися. Эти уроки строятся по определенной модели, кото-
рая предусматривает планирование учителем деятельности учащихся в классе. Уроки второго типа представляют собой опыт в общении, которое доставляет
учащимся удовольствие и радость, способствуют мотивации. Учитель не навязы-
вает учащимся определенную линию поведения, они сами выбирают, чем хоте-
ли бы заниматься на уроке. Структура урока не планируется учителем, свобод-
на и открыта для всякого рода поправок со стороны учащихся (Ur 1996, р. 214).
В отечественной методике также имеются различные точки зрения относи​тельно типологии уроков иностранного языка. Одни авторы классифицируют
их по цели обучения, другие учитывают содержание обучения или компонен-
ты учебного процесса. Принято выделять уроки двух типов*уроки преимущественно на формирование навыков пользования языко​вым материалом, то есть ознакомление с новым языковым материалом
и способами выполнения действий с ним и последующая речевая трени-
ровна в использовании этого материала;
*   уроки, на которых имеет место практика учащегося в речевой деятель-
ности, когда умения в одном или нескольких видах речевой деятельно-
сти развиваются взаимосвязанно (Гез и др. 1982, с. 330).

Lesson stage
Этап урока — «относительно самостоятельная часть урока, имеющая проме-
жуточную по отношению к общей цели занятия цель» (Глухов, Щукин 1993,
с. 345), практическая реализация на уроке того или иного метода обучения

(Prabhu 1992b, р. 225).
Целью этапа урока может быть введение и первичная тренировка нового
лексического или грамматического материала, формирование рецептивных или
продуктивных лексических или грамматических навыков, формирование уме-
ний в одном из видов речевой деятельности или, более конкретно, в том или
ином виде чтения, говорения и т. д.
Традиционно принято рассматривать следующие этапы, или компоненты,
урока: организационный момент, введение нового материала, тренировка, фор-
мирование навыков и их контроль, развитие соответствующих речевых уме-
ний в четырех видах речевой деятельности, формулирование и запись домаш-
него задания. Необходимо отметить, что специфика урока иностранного язы-
ка проявляется в его произвольном планировании, когда преподаватель может
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варьировать компоненты урока и самостоятельно определять их последова​тельность.
Учитель выстраивает этапы урока в определенном порядке, объединяя их в неразрывное целое. Последовательность этапов урока зависит от модели по​строения урока (см. Lesson type, с. 161), которую учитель выбирает в зависи​мости от того, какого метода или подхода в обучении он придерживается. Например, если учитель считает, что учащиеся овладевают языком бессозна​тельно, так же как и родным, то в его уроке отсутствует этап презентации материала. Преподаватель, который полагает, что исправление ошибок отри​цательно сказывается на обучении, вряд ли включит в урок задания контроли​рующего характера.
Существуют различные средства, которые помогают учителю достичь связ​ности в планировании этапов урока:
®   речевой материал; связность достигается тем, что учитель работает над конкретным лексическим или грамматическим материалом на несколь​ких этапах урока, используя различные типы упражнений; в   предметное содержание урока — тематическое единство является той характеристикой, которая помогает учителю сделать урок последователь​ным и логичным, когда этапы урока различаются по цели, то есть один направлен на формирование лексических навыков или умений в ауди​ровании, а целью следующего за ним этапа может быть обучение говоре​нию или чтению; 9   общий замысел — все этапы урока объединены общей идеей и формой
проведения (урок-экскурсия, урок-дискуссия и т. д.); *  вербальные связки типа «Давайте сначала сделаем..., а потом...» или
«Мы уже..., а сейчас будем...» (Пассов 1988, с. 67—68).
Обычно при планировании отдельных этапов урока могут быть полезны следующие рекомендации:
*   Трудные задания должны предшествовать легким, так как в начале уро​ка учащиеся более внимательны. *   Более подвижные задания и игры лучше проводить в конце урока, когда
учащиеся устали. * Каждый последующий этап урока должен быть связан с предыдущим с
помощью «мостика».
*Начало (entry) и конец урока (closure) всегда должны проходить орга​низованно; учителю следует привлечь внимание учащихся, заставить их сосредоточиться в начале урока и подвести итоги в конце. * Урок следует заканчивать на позитивной ноте, для того чтобы учащиеся верили в свои силы. Это может быть положительная оценка выполнен​ного в классе, задание, с которым способна справиться вся группа, или просто шутка учителя (Ur 1996, pp. 217-218).
Lesson planning / Pre-teaehing planning
Планирование обучающей деятельности учителя и учебной деятельности учащихся на уроке, поурочное планирование. В отечественной методике пла​нирование учебного процесса является важным условием эффективного обу​чения иностранному языку и охватывает все виды обучающей деятельности: обязательную, факультативную, внеклассную. Для успешного планирования учитель должен владеть конструктивно-планирующими умениями, знать цели и задачи обучения, сформулированные в программе, учебники и методическую
концепцию авторов, учитывать возрастные и психологические особенности учащихся и их уровень владения языком.
В методической практике известны перспективное (тематическое) и теку​щее (поурочное) планирование и соответствующие виды планов. Годовой план составляется на учебный год и включает в себя четвертной и полугодовой. Он разрабатывается с учетом программы; отведенного количества часов, объема изучаемого материала, контингента учащихся и т. д. Зачастую эти планы опре​деляются учебным пособием, по которому ведется преподавание.
Тематический план составляется предметным объединением для паралле​ли и рассчитан на серию уроков, объединенных одной темой. Он предусматри​вает усвоение конкретного объема лексического и грамматического материа​ла, формирование и развитие соответствующих умений во всех видах речевой деятельности. Задача тематического планирования — определение промежу​точных целей обучения, объема изучаемого материала, последовательности его усвоения в рамках темы или раздела. Тематический план помогает учителю контролировать своевременное прохождение учебной программы.
Поурочный план составляется для каждого урока и является рабочим до​кументом учителя. Выделяют следующие компоненты плана урока:
•
goal(s) — определение целей урока;
*objectives — постановка задач урока; обращается внимание на необхо​димость четких формулировок;
* materials and equipment — используемые материалы и оснащение уро​ка;
*procedures — планирование хода урока, то есть последовательность ис​пользуемых упражнений и коммуникативных заданий, а также плани​рование режима работы, в котором эти задания будут выполняться;
•
evaluation — контроль усвоенного материала, оценка проведенного уро​
ка и постановка целей на будущее;
* extra-class work — дополнительная работа, которая не всегда имеет фор​му домашнего задания (Brown 1994b, pp. 396-398).
Выделяются два типа планирования урока, когда учитель ориентируется на продукт или на процесс обучения (см. Product-oriented approach, с. 33; Process-oriented approach, с. 34). Первый тип, ориентация на продукт, предполагает учет целей и задач обучения, интересов учащихся и их уровня владения язы​ком. Этот тип планирования характерен для методов, которые признают ис​пользование учебных программ и планов. Однако экспериментальные данные показывают, что большинство учителей не учитывают стоящие перед ними цели и задачи, то есть не ориентируются на программные требования, а факти​чески планируют организационную сторону урока, последовательность зада​ний и упражнений произвольно (Nunan and Lamb 1996, pp. 106-107).
Второй тип в большей степени предполагает ориентацию на ход урока, взаимодействие учителя и учащихся, использование тех или иных приемов и заданий в зависимости от того, что происходит на уроке, допускает изменение содержания урока в процессе его проведения. Этот вид планирования имеет место в методах «общины» (см. Community language learning, с. 49) и «тихого» обучения (см. The silent way, с. 52), а также при использовании коммуникатив​ного подхода (см. Communicative approach, с. 29).
Следует отметить, что названные два вида поурочного планирования не исключают, а дополняют друг друга. Каким бы тщательным ни был план, учитель всегда вносит в него изменения по ходу урока. При этом второй тип планирования не означает отсутствия какого-либо плана вообще.
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Lesson evaluation
Анализ урока с целью определения его качества и эффективности с точки зрения достижения поставленных целей и задач. В результате анализа урока учитель может выяснить, какие упражнения и задания вызвали интерес, ка​кие были эффективными, какие нет, что следует изменить при планировании последующих уроков. В зарубежной методике известны следующие виды ана​лиза урока:
в formal evaluation — официальный анализ, который осуществляется не​зависимыми экспертами и обычно проводится для того, чтобы подтвер​дить правильность избранного образовательного стандарта, доказать эф​фективность того или иного метода обучения и получить дополнитель​ное финансирование на его разработку;
8
informal evaluation — неофициальный анализ урока, обычно осуществ​
ляется и организуется учителем для того, чтобы выяснить эффектив​
ность избранного им способа управления, узнать мнение учащихся об
используемых приемах и материалах;
* self-evaluation — самоанализ, когда учитель сам анализирует свои уро​ки, записывая их на видео с целью дальнейшего совершенствования;
* peer observation and evaluation — взаимопосещение и анализ учителями уроков друг друга;
*student evaluation — оценка урока учащимися; результаты такого ана​лиза часто бывают субъективны и неприятны для учителя, однако это позволяет ему иметь сведения о реальном положении дел в классе.
Анализ урока осуществляется по различным параметрам, основными из которых являются:
9
правильность формулировки целей и задач урока,
в   адекватность упражнений поставленным целям и задачам,
в   степень достижения поставленных целей.
Детальный анализ урока с целью выявления причин успеха (неуспеха) мо​жет осуществляться по следующим критериям:
® использование на уроке разнообразных типов и видов упражнений, их количественное соотношение: упражнения в развиваемом виде деятель​ности и другие упражнения; языковые, условно-речевые и речевые уп​ражнения; упражнения имитативного и подстановочного характера, с одной стороны, и упражнения трансформационные и репродуктивные — с другой; упражнения с опорами и без них и т. д.;
•
логичность и последовательность упражнений и этапов урока в целом;
целостность и динамичность урока, содержательность, воспитательная
ценность;
* правильность распределения времени на уроке: время, отведенное на речь учителя и учащихся, время выполнения каждого упражнения и т. д.;
· учет индивидуальных особенностей учащихся в процессе обучения
(соответствие отобранного материала и упражнений уровню подготовки
и возрасту учащихся, их психологическим особенностям, интересам
и т. д.);
· степень эффективности обучающей деятельности учителя: наличие чет​
ких установок, умелое использование опор, ТСО и наглядных пособий,
различных организационных форм обучения; умение держать себя, го​
ворить адаптивно, выразительно, владеть голосом и т. д.
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5.3. Managing the materials — Материалы на уроке иностранного языка
Authentic materials
Аутентичные материалы. — тексты и другие материалы (газеты, карты, рас​писания движения транспорта, театральные билеты, рекламные объявления и т. д.), которые создавались в стране изучаемого языка и предполагались для использования носителями языка, но в дальнейшем нашли применение в учеб​ном процессе, ориентированном на коммуникативный подход к обучению иностранному языку вне языковой среды. С помощью аутентичных материа​лов учитель воссоздает условия языковой среды и реальные ситуации обще​ния, характерные для носителей языка. Следует отметить, что термин «аутен​тичные тексты» практически вытесняет русский термин «оригинальные тек​сты», который ранее использовался применительно к художественным и научно-популярным текстам для чтения.
Степень аутентичности учебных материалов является серьезной методи​ческой проблемой. Некоторые исследователи не признают адаптацию аутен​тичных материалов, другие считают допустимым использование обработан​ных материалов (simplified materials) и внесение некоторых изменений при условии, если они осуществляются носителями языка. Применение аутентич​ных материалов в условиях преподавания иностранных языков вне языковой среды ограничено уровнем владения языком учащимися и серьезными труд​ностями социокультурного плана, которые учащиеся испытывают при работе с ними. Многие явления страноведческого и социокультурного характера тре​буют дополнительного объяснения и толкования, на что уходит большое коли​чество времени на уроке.
Многие учителя не учитывают социокультурные особенности аутентичных материалов и курсов, разработанных зарубежными авторами. Это приводит к тому, что учащиеся не справляются с текстами и коммуникативными зада​ниями в речевых ситуациях, связанных с поиском работы, путешествиями и устройством в гостинице, заказом блюд в ресторане и т. д. Это объясняется тем, что, в отличие от зарубежных учащихся того же возраста, они либо не имеют такого опыта вообще, либо поведение в такой ситуации в России карди​нально отличается от подобных ситуаций в странах изучаемого языка, что затрудняет выбор необходимой лексики и грамматических структур и нега​тивно сказывается на речепорождении в целом. Применение аутентичных материалов в учебном процессе необходимо, однако учителя должны постоян​но помнить о трудностях, которые испытывают учащиеся при работе с ними.
Course book
Учебник иностранного языка. В настоящее время принято говорить не столько об учебнике, сколько об учебно-методическом комплекте — УМК (course series), который представляет собой комплекс учебных пособий, рассчитан​ных на конкретные условия обучения и уровень владения языком учащи​мися (level).
Основные требования к современному учебнику иностранного языка:
•   системность и комплектность: использование определенной методиче-
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ской системы, которая отражена в комплекте учебных пособий (ком​плект учителя и комплект учащегося), где учебник является ядром всей системы вспомогательных средств;
* необходимость учета уровня обученности (начинающие или продолжаю​щие) и особенностей этапа обучения, что существенно сказывается на отборе материала, объеме и содержании текстов, количестве выполняе​мых упражнений и т. д.;
* преемственность материалов учебника: изучаемое языковое явление тренируется одновременно в различных пособиях комплекса (учебник, тетрадь для письменных работ, аудиотекст и т. д.); работа над каждым последующим явлением логично связана с предыдущим и опирается на него, что обеспечивает повторяемость изучаемого материала; • учет особенностей родного языка, то есть опора на явления, сходные в родном и изучаемом языках, а также дополнительная отработка в уп​ражнениях тех иноязычных явлений, которые отсутствуют в родном языке или существенно отличаются от соответствующих явлений род​ного языка и могут стать причиной межъязыковой интерференции; в научно обоснованный подход к отбору учебного материала для активно​го и рецептивного усвоения, а также к отбору текстового и речевого материалов для различных целей;
в речевая направленность учебного материала: ориентация на формиро​вание иноязычных речевых умений в различных видах речевой дея​тельности (аудирование, говорение, чтение, письмо), не исключая при этом работу над речевыми лексическими, грамматическими и фонетическими навыками, которые являются компонентами умений (см. Skills, с. 90); * концентрическое и цикличное расположение учебных материалов
(см. Spiral Syllabus, с. 87).
Комплект учащегося включает в себя книгу для учащегося (student's book), аудиоматериалы, фотографии, развернутый дидактический материал, набор картин, рабочие тетради, книги для домашнего чтения, словари, справочники. Комплект учителя содержит учебную программу, книгу для учителя (teacher's book), аудио- и видеоматериалы, раздаточный материал, настенные картины, таблицы, программированные упражнения, лабораторные работы, по​собия по внеклассной работе и другие дополнительные материалы, которые учитель может использовать на уроке.
Self-access materials
Материалы для самостоятельной работы — набор учебных материалов, из которых учащийся может выбрать наиболее интересные, соответствующие его потребностям и уровню владения языком. Это могут быть градуированные по трудности книги для чтения (graded readers), видео- и аудиоматериалы, ком​пьютерные программы и т. д. Они сопровождаются заданиями, которые рас​считаны на учащихся с различным уровнем обученности. Выполняются пред​лагаемые задания индивидуально, без какой-либо помощи учителя; учащиеся самостоятельно регулируют скорость их выполнения и количество.
Работа проходит в специально организованном кабинете (self-access centre), который представляет собой нечто среднее между лабораторией устной речи и библиотекой. Кабинет оснащен видео- и аудиоаппаратурой, компьютерами и необходимыми программами. Учащийся всегда может обратиться за помо​щью к дежурному преподавателю.
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Audiovisual aids / Teaching aids
Аудиовизуальные материалы, и наглядные пособия подразделяются на ауди-тивные (различные упражнения и тексты на аудиокассетах и пластинках, ра​диопередачи), аудиовизуальные (видеофильмы или диафильмы со звуковым сопровождением), а также многочисленные визуальные наглядные пособия промышленного производства или самодельные: тематические наборы карти​нок и отдельные сюжетные картины, слайды, фотографии, почтовые открытки, марки, диафильмы, календари, часы, графические и схематические изображе​ния явлений, таблицы, диаграммы, аппликации, а также различные предметы, используемые в реальной жизни (нитки, иголки, ткань, цветные карандаши, игрушки и т. д.).
Среди наглядных пособий, которые широко используются как в зарубежной, так и в отечественной методике, следует также назвать карточки (flash cards), на которых могут быть изображены предметы (picture cards), написаны ключе​вые слова (cue cards) и предложения (sentence cards) или описаны роли уча​щихся при выполнении ролевой игры (role cards). Карточки используются учи​телем в различного рода играх (card games), выставляются на изготовленный из ватмана дисплей (word display), крепятся магнитом на магнитную доску (magnet board) или фланелеграф (flannel board) — обтянутую фланелью дос​ку. К картинкам для фланелеграфа с обратной стороны приклеиваются кусоч​ки наждачной бумаги, что позволяет располагать эти картинки в любом поряд​ке. Для удобства пользования картинки и карточки распределены по темати​ческому принципу и хранятся в специально оформленных коробках.
Все перечисленные наглядные пособия используются в качестве опор (см. Cues, с. 170) при выполнении различных упражнений, направленных на тренировку лексического и грамматического материала, воспроизведение тек​ста, а также при построении собственного высказывания в процессе работы над формированием устно-речевых умений.
Materials selection
Отбор учебных материалов проводится с учетом возраста учащихся, целей и задач обучения, уровня сформированности навыков и умений и используемых приемов. Отбор учебных материалов осуществляется в соответствии с исполь​зуемым методом обучения и конкретными принципами: степень аутентично​сти, занимательность, соответствие формируемому виду речевой деятельности и т. д. Так, при отборе текстов для чтения кроме названных могут использо​ваться следующие критерии: объем текста, его жанр, тематика, соответствие тому или иному виду чтения, количество содержащегося в нем неизвестного языкового (лексического и грамматического) материала.
Учителю постоянно приходится решать, какой учебник выбрать, как эф​фективнее использовать на уроке предлагаемый в нем материал, то есть вста​ет вопрос об анализе учебных материалов (см. ниже, Materials evaluation; Authentic materials, с. 167) с целью их отбора.
Materials evaluation
Анализ учебных материалов и оценка их эффективности. Обучение ино​странному языку всегда сопряжено с отбором (см. выше, Materials selection) и анализом учебных материалов с целью выявления их пригодности и эф-
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фективности для достижения целей и задач, сформулированных программой. Существует целый ряд критериев, которые используются при анализе учеб​ных материалов. Назовем основные:
*   соответствие целям и задачам обучения;
*  учет влияния родного языка;
*  учет возрастных и социокультурных особенностей учащихся; *   обеспечение взаимосвязанного формирования умений во всех видах ре​чевой деятельности (аудирование, говорение, чтение и письмо); *   степень аутентичности;
*  соответствие заявленному уровню обучения;
* эффективность и качество упражнений: разнообразие их типов и видов, четкость заданий, инструкций и объяснений, обеспечение активного уча​стия обучаемых и повторения пройденного;
*соблюдение логичности и последовательности в построении курса; *  оформление учебника: качество иллюстраций, расположение материала
на странице, размер шрифта, удобство пользования;
в наличие дополнительных пособий и материалов: аудио- и видеокассе​ты, рабочие тетради, иллюстративный материал и т. д. (Brown 1994b, pp. 150-151).
Учебные материалы подразделяются на базовые (basal course series) и до​полнительные учебные пособия (supplementary course books), которые, как пра​вило, публикуются и рекомендуются к использованию в массовой средней школе по решению авторитетных образовательных учреждений и ведомств.
Cues / Prompts
Опоры, опоры-стимулы. Назначение опор — помочь учащимся в процессе по​рождения устных и письменных высказываний, а также в восприятии текстов при чтении и аудировании.
В случае речепорождения опоры-стимулы создают условия для управления содержанием высказывания и в опосредованной форме определяют выбор языковых средств. По характеру информации опоры делятся на вербальные (словесные) и невербальные (графические, изобразительные), а по степени ее развернутости — на содержательные (информация развернута) и смысловые (информация представлена в сжатом виде).
К содержательным вербальным опорам относятся тексты, логико-синтак​сические схемы (ЛСХ), лексические таблицы, функционально-смысловые таб​лицы, планы, вопросы, а также списки слов и словосочетаний. Содержатель​ные невербальные опоры — это кинофильмы, серии рисунков, картины, фото​графии.
К смысловым вербальным опорам относятся ключевые слова или смысло​вые вехи, афоризмы, поговорки, подписи; к смысловым невербальным опо​рам — диаграммы, таблицы, схемы, цифры, даты, символы (Царькова 1980; Пассов, Царькова 1993).
Разновидностью содержательных вербальных опор (опор-стимулов) явля​ются функциональные опоры — каркасы диалогического общения (cued dialogues: Littlewood 1992). Функциональные опоры представляют собой на​звания речевых функций, расположенные в нужной для диалога последо​вательности (например: Предложите...; Запросите дополнительную инфор​мацию о...; Выразите сомнение и т. д.). Функциональные модели диалога, требующие содержательного и языкового наполнения, являются речевым уп-
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ражнением, подводящим учащихся к диалогическому общению на иностран​ном языке.
Разнообразные опоры, как вербальные, так и невербальные, их рациональ​ное сочетание и параллельное использование играют важную роль на этапе развития экспрессивных умений в устной и письменной речи. Динамика раз​вития речевого умения (от репродукции к продукции) предполагает постепен​ное освобождение от опор.
При восприятии речи опоры способствуют пониманию неизвестного, то есть успешному функционированию механизма вероятностного прогнозирования (Вайсбурд, Блохина 1997). Выделяются следующие виды опор, облегчающие процессы восприятия и понимания:
в опоры, содержащиеся в самом тексте для чтения или аудирования: фо​нетические (phonetic cues), грамматические (grammatical cues), лексиче​ские (lexical cues), контекстуальные (textual cues / context cues); ® опоры, составляющие фоновые знания (background knowledge): факто​логические опоры (factual cues) или реалии (realia) и социолингви​стические или социокультурные опоры (soсiolinguistic / sociocultural cues).
При обучении рецептивным умениям важно научить учащихся отыски​вать эти опоры и использовать их для понимания текста.
5.4. Classroom dynamics — Ход урока
Classroom interaction
Педагогическое взаимодействие — разнообразные типы социально обуслов​ленных вербальных и невербальных контактов, в которые в процессе обуче​ния вступает учитель с группой учащихся или отдельными учащимися, а так​же учащиеся с учителем и между собой.
Педагогическое взаимодействие представляет собой совместное выполне​ние учебных действий учащимися (индивидуально, в парах, группах и т. д.) и обучающих действий учителем. Успех учения и обучения зависит от того, на​сколько действия учителя отвечают интересам и потребностям учащегося, мотивируют его деятельность и стимулируют выполнение соответствующих учебных действий. Несоответствие целей и обучающих действий учителя по​требностям учащегося приводит к непониманию и конфликтам, является ба​рьером для эффективного овладения языком.
Педагогическое взаимодействие в своей традиционной форме отличается от взаимодействия участников реального общения и проходит следующий цикл: инициативное поведение учителя (teacher initiation) — ответная реакция уча​щегося (student response) — оценочная реакция учителя (teacher feedback / evaluation) (Chaudron 1993, p. 132). Последний этап этого цикла является не​обычным для естественной коммуникации, и в настоящее время многими ме​тодистами пересматриваются природа и роль оценочного этапа педагогиче​ского взаимодействия, его необходимость и эффективность подвергаются со​мнению (см. Types of classroom interaction, с. 172; Feedback, с. 183).
Большую роль в процессе педагогического взаимодействия играет поведе​ние учащегося. Выделяются респонсивный и инициативный типы поведения. Респонсивный тип означает, что в процессе взаимодействия учащиеся склон​ны реагировать на чье-либо поведение, высказывание или реплики, обращен​ные к ним. Инициативный тип предполагает, что учащийся сам является
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инициатором взаимодействия и активно ведет себя по отношению к товари​щам, учителю или любому другому участнику общения.
Данные экспериментальных исследований свидетельствуют о том, что ини​циатива и активность в поведении учащихся не находятся в прямой зависи​мости от уровня владения языком, то есть не всегда поднимает руку тот уча​щийся, который готов к ответу. Замечено, что активность учащихся на уроке часто зависит от возраста, пола, взаимоотношений между собой, социокультур​ных особенностей, от отношения учащихся к учителю, а также от вида дея​тельности и условий, в которых она осуществляется.
Задача учителя состоит в том, чтобы направить взаимодействие учащихся в классе на выработку совместного решения или единого мнения (mutual construction of meaning, negotiating for meaning), при этом учащиеся с раз​ными типами поведения вынуждены будут прислушиваться к чужому мне​нию или отстаивать свое (Chaudron 1993, р. 106). Большую роль в организа​ции взаимодействия на уроке играет умение учителя ориентироваться в лич​ности учащегося не вообще, а в условиях конкретной деятельности, при конкретной цели взаимодействия: как учащийся вступает в общение, на​сколько он коммуникабелен, какой тип поведения для него характерен и многое другое.
Успех педагогического взаимодействия определяется рядом факторов, ос​новным из которых является речь учителя на уроке (см. Teacher talk, с. 175), ее качественные и количественные характеристики, продолжительность (см. Teacher talking time, с. 178), а также умение учителя варьировать свою речь в зависимости от целей обучения и уровня владения языком учащими​ся. Успех взаимодействия во многом зависит и от того, как учитель умеет молчать, правильно ли он выдерживает паузы (см. Teacher waiting time, с. 178).
Большую роль в процессе взаимодействия на уроке играет умение учителя исправлять ошибки (error correction) и устанавливать обратную связь (см. Feed​back, с. 183), то есть выражать оценочную реакцию на высказывание, поведе​ние или результат учебной деятельности учащихся. Учитель должен осозна​вать, как, когда и какая оценка, позитивная или негативная, была дана учаще​муся, на кого она была рассчитана и достигла ли она своей цели.
Учет вышеназванных факторов помогает учителю в создании благоприят​ного климата на уроке (см. Rapport, с. 183) и способствует повышению эффек​тивности процесса обучения.
Type of classroom interaction
Режим работы или тип педагогического взаимодействия учителя и учащих​ся в классе. В зарубежной методике в качестве наиболее распространенного типа взаимодействия называется модель IRF (initiation, response, feedback), когда учитель является инициатором обмена учебной информацией, начинает этот обмен (обычно в форме вопроса). Учащийся реагирует на инициативную реплику учителя, после чего учитель осуществляет обратную связь в виде оценки, исправления, комментария сказанного и продолжает взаимодействие, задавая следующий вопрос. Имеются и другие типы взаимодействия, когда инициати​ва не полностью находится у учителя, например:
ТТ — учитель активен, учащиеся только воспринимают информацию;
Т — учитель активен, учащиеся в основном воспринимают информацию;
TS — учитель и учащиеся одинаково активны;
S — учащиеся активны, учитель в основном воспринимает информацию;
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SS — учащиеся активны, учитель только воспринимает информацию (Ur 1996, р. 227; Т — teacher, S — student).
В отечественной методике выделяются режимы работы, которые в большей степени отражают участие учащихся в учебном взаимодействии, — группо​вые и индивидуальные формы работы:
Т -» Р — учитель — ученик (индивидуальная);
Т -> С1 — учитель — класс (фронтальная);
p1-» Р2 — ученик — ученик (парная);
Р -> С1 — ученик — класс.
Classroom monitoring
Организация и регулирование учителем процесса педагогического взаимодей​ствия с учащимися и учащихся между собой в ходе урока: наблюдение и оценка того, что происходит в классе во время выполнения задания, сопостав​ление с планом, контроль правильности выполнения заданий и своевременное внесение корректив, уточнений, объяснений, изменений.
Регулирование учебного процесса, как и управление в целом, нельзя сво​дить к набору приемов или алгоритмизированных действий. Оно осуществля​ется в основном в парной и групповой работе и зависит от предварительного плана (pre-teaching planning), который составил учитель. Однако в ходе уро​ка учитель может отступать от плана, если по какой-либо причине урок или задание «не идет», а также если он включает задания, которые не были запла​нированы, но потребовались в ходе урока в результате действий учащихся (on​line monitoring).
Наиболее типичной ошибкой, которую допускают начинающие учителя, яв​ляется отступление от плана урока в случае, если учащийся сделал ошибку: они возвращаются к объяснению правила и тренировке грамматического явления, тем самым полностью меняя цели и задачи урока. Учителю следует фиксиро​вать для себя ошибки учащихся и в дальнейшем планировать фрагменты уро​ков по совершенствованию лексических и грамматических навыков.
Проблема равномерного распределения своего внимания между учащими​ся в ходе урока (allocation of teacher speech to learners) также оказывается сложной для многих учителей. Зачастую учителя либо вызывают наиболее активных учащихся, либо определяют «активные зоны» (action zones) в клас​се, какими оказываются, например, учащиеся за первыми партами, которые всегда хорошо подготовлены. В зарубежной методике имеется ряд экспери​ментальных исследований, которые подтверждают, что многие учителя реже вызывают учащихся-иностранцев из другой социокультурной среды или уча​щихся с низким уровнем владения языком, а также с низким общим уров​нем активности на уроке (Chaudron 1993, р. 119).
Учитель должен обращать одинаковое внимание на всех учащихся в клас​се, так как только активное участие в той или иной речевой деятельности может способствовать эффективному формированию умений. Проконтролиро​вать свою деятельность на уроке учитель может самостоятельно с помощью видеозаписи и последующего анализа проведенного урока.
Выделяется несколько типов управления учебным процессом и соответ​ствующих им моделей регулирования взаимодействия участников педагоги​ческого общения, основными из которых являются:
*lock-step monitoring / teaching — жесткое регулирование, замкнутая система управления, когда учитель всегда находится в центре и осуще-
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ствляет обучение с применением фронтальных приемов работы; ско​рость выполнения упражнений задается учителем и не может варьиро​ваться учащимися;
*self-monitoring — саморегулирование осуществляемой деятельности, когда учащийся самостоятельно определяет темп, скорость и контроли​рует правильность выполнения упражнения или коммуникативного за​дания в процессе его решения; как правило, имеет место при индивиду​альной работе;
* peer monitoring — взаимное (совместное) регулирование, которое осуще​ствляется товарищами по группе; представляет собой прослушивание ответов одноклассников, исправление их ошибок, комментирование, вы​сказывание друг другу собственного мнения относительно плана и про​цесса выполнения задания; предполагает взаимопомощь и поддержку при работе в парах или группе.
Teacher roles vs. Learner roles
Функции и роли учителя и учащихся на уроке.
Функции учителя иностранного языка описывают круг деятельности учи​теля, его обязанности и ту роль, которую он принимает на себя в процессе реализации педагогической деятельности в классе.
В отечественной методике известны следующие функции учителя: комму​никативно-обучающая, конструктивно-планирующая, организаторская, конт​ролирующая, гностическая, воспитывающая и развивающая (Кузьмина 1970). Отмечается ведущая роль коммуникативно-обучающей функции, которая в значительной мере определяет содержание остальных функций и способству​ет реализации практических целей обучения (см. Aims, с. 73). В соответствии с концепцией о трехчастной структуре деятельности (планирующий, исполни​тельный и контролирующий этапы) конструктивно-планирующая, организа​торская и контролирующая функции занимают зависимое от коммуникатив​но-обучающей функции положение и по сути являются ее компонентами.
Конструктивная функция реализуется в деятельности педагога, направлен​ной на проектирование и планирование содержания процесса обучения, отбор материалов, определение знаний, навыков и умений, которыми должны овла​деть учащиеся. Организаторский компонент педагогической деятельности предполагает структурирование учителем учебного процесса, организацию работы учащихся и учителя на уроке, их взаимоотношений и поведения в процессе выполнения различных видов деятельности (игровой,, учебной, трудо​вой). Контролирующая функция учителя означает анализ результатов и оцен​ку как учебной деятельности учащихся, так и своей обучающей деятельности.
Гностическая функция, будучи по сути своей исследовательской, направле​на на изучение учащихся, на анализ содержания, средств, форм и методов, с помощью которых осуществляется педагогическая деятельность. Эта функ​ция предполагает оценку учителем достоинств и недостатков своей работы в целях ее сознательного совершенствования. Гностическая функция является исследовательским компонентом педагогической деятельности как в процес​се обучения (коммуникативно-обучающая и зависимые от нее конструктивно-планирующая, организаторская и контролирующая функции), так и в процес​се воспитания и общего образования учащихся (воспитывающая и развиваю​щая функции).
Реализация всех названных функций на уроке требует от учителя специ-
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альных знаний, навыков и умений, которые составляют его педагогическую компетенцию и должны формироваться в процессе специальной методиче​ской подготовки (Teacher Training Programmes).
В зарубежной методике акцентируется внимание на той роли, которую вы​полняют учащиеся и учитель в классе. Выделяются следующие роли учителя: controller / instructor — руководитель, осуществляющий управление и обуче​ние в жестком режиме, в основном с помощью фронтальных видов работы; tutor — наставник, дающий совет, подсказывающий учащимся, как лучше спра​виться с заданием; facilitator — фасилитатор, стимулирующий учебную дея​тельность и направляющий ее в нужное русло; assessor — экзаменатор; organiser — организатор, который обеспечивает учащихся необходимыми ма​териалами и помогает им в работе; prompter — советник, который подсказы​вает в нужный момент правило,необходимое слово или фразу; participant — полноправный участник процесса общения и учения, работающий вместе с учащимися; investigator — исследователь, изучающий положительные и от​рицательные моменты проведенного урока с целью улучшения своей педаго​гической деятельности (Harmer 1991, р. 239).
Учащийся, как и учитель, в процессе учения выполняет различные роли: parrot — «попугай», бездумно повторяющий материал за преподавателем, зау​чивающий наизусть; note-taker — записывающий за учителем каждое слово; researcher / explorer / experimenter — «исследователь», который эксперимен​тирует в процессе речетворчества, анализирует и изучает не только предлага​емый учителем материал, но и способы овладения им; performer — учащийся, послушно выполняющий все упражнения и задания, предлагаемые учителем, и не проявляющий никакой инициативы; individual — учащийся, предпочи​тающий работать индивидуально; group participant — учащийся, активно уча​ствующий в работе группы, стремящийся проявить инициативу для лучшего выполнения задания всеми участниками группы.
Роли учителя и учащихся меняются в зависимости от используемого мето​да обучения. С появлением гуманистического подхода обучающая роль учи​теля отходит на второй план и уступает место таким ролям, как фасилитатор, исследователь или полноправный участник процесса общения. Учащийся же при этом выступает как исследователь или активный участник групповых форм работы.
Teacher talk vs. Student talk
Речь учителя на уроке, дидактическая речь — вербальное средство реализа​ции педагогического взаимодействия со стороны учителя. Речь учителя отли​чается от естественной речи вне учебной ситуации. Она не является особым стилем речи, однако для нее характерны две функции:
® коммуникативная — сообщение определенных сведений и обмен инфор​мацией в процессе устно-речевого общения с учащимися; предполагает использование средств естественной речи. К таким средствам можно отнести объяснение и уточнение сказанного, перифраз и расширение услы​шанного ответа, запрос информации с целью выяснения степени пони​мания, переспрос, паузы хезитации. Эти приемы свидетельствуют о том, что учитель стремится поддержать коммуникацию, относится к учащимся как к участникам реального общения, то есть дает им возможность пре​рывать учителя, не соглашаться с его мнением, возражать и т. д. (Cullen 1998, pp. 179-187);
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® дидактическая — использование учителем речи в качестве средства воз​действия на учащихся в процессе управления и педагогического взаи​модействия на уроке.
Исследование речи учителя на уроке предполагает решение целого ряда методических вопросов, основными из которых являются степень адаптивно​сти (modification) речи учителя, средства, с помощью которых адаптивность достигается, время, отведенное речи учителя на уроке (см. Teacher talking time, с. 178), необходимость использования родного языка учащихся в процессе обу​чения и соотношение родного и изучаемого языков в речи учителя (см. Code switching, с. 177).
Адаптивность речи выражается в наличии таких характерных черт, как заниженная скорость, частые повторы, длительные паузы, утрированное про​изнесение некоторых слов и фраз, употребление более простых грамматиче​ских форм (короткие предложения, отсутствие сложных синтаксических кон​струкций и т. д.) и тщательный отбор лексики (Chaudron 1993, с. 85). Сте​пень адаптивности речи учителя представляет собой серьезную методическую проблему, ее исследование за рубежом осуществляется применительно к речи учителя — носителя языка и означает, в конечном итоге, признание или не​признание возможности привлечения учителей — неносителей языка к обу​чению.
Очевидно, что дидактическая речь является для учащихся образцом ино​язычной речи, а также средством коммуникации на уроке и средством обуче​ния, своеобразным учебным материалом, поэтому ее чрезмерная адаптация приводит к искусственности (foreigner talk), не способствует эффективности обучения. Адаптивность речи учителя должна достигаться путем использова​ния коммуникативных приемов: повторов, перифраза, риторических средств, а не за счет упрощения ее лексической и грамматической сторон.
Исследования в области дидактической речи показывают, что вопросы учи​теля играют важную роль в организации педагогического взаимодействия. Они являются не только приемом обучения и естественным для общения способом запроса информации, но выступают также в качестве средства орга​низации педагогического взаимодействия (см. Classroom interaction, с. 171) и регулирования процесса обучения (см. Classroom monitoring, с. 173). Выбор типа вопроса (общий, специальный, открытого и закрытого типа и т. д.; под​робнее см. Questioning, с. 130) определяет характер взаимодействия учителя и учащихся и учащихся между собой, подсказывает информацию слабым уча​щимся или является коммуникативным заданием для сильных, заведомо вли​яет на их отметки.
Учитель должен осознавать сложность того или иного вопроса для кон​кретного учащегося, понимать, какое поведение учащегося, какой ответ можно ожидать в зависимости от вопроса. Преподавателю следует знать, стоит ли повторять вопрос несколько раз, если учащиеся не поняли, кого спрашивать, если ответ неправильный, и повторять ли учащемуся правильный ответ за своим товарищем. Учитель должен ясно представлять себе различия между вопросами, которые носят коммуникативный характер и требуют серьезных умственных действий, и вопросами, цель которых — механическое воспроиз​ведение учащимися нужной структуры. Особенно важно помнить об этом при выставлении отметок,
В процессе педагогического общения, как и в естественном общении, учи​тель использует различные коммуникативные типы вопросов, которые отли​чаются от названных выше тем, что помогают построить взаимодействие.
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Выделяются две группы вопросов, способствующих организации педагоги​ческого взаимодействия:
*вопросы, позволяющие учителю проверить, правильно ли понята инфор​мация различного типа: задание, инструкция, оценка деятельности уча​щегося и т. д. (comprehension checks);
* коммуникативные вопросы: вопрос-подтверждение (confirmation checks), вопрос-уточнение или встречный запрос информации (clarification requests), которые дают учителю возможность правильно интерпретиро​вать реакцию учащихся с помощью уточнения, переспроса, запроса до​полнительной информации в связи с ответом и т. д.
В методических исследованиях, как отечественных, так и зарубежных, речь учителя сопоставляется с речью учащихся на уроке (student talk), которая является показателем уровня сформированности иноязычных навыков и уме​ний.
Исследователи обращают существенное внимание на речевое поведение учащихся при выполнении заданий в разных режимах (см. Group work, с. 179; Pair work, с. 180; Solo work, с. 180), на ее качественную сторону, зависимость от различных параметров, которые изменяет учитель, а также на время, отводи​мое речи обучаемых на уроке (см. Student talking time, с. 178). Качественная сторона речи учителя и учащихся проявляется в обучающих приемах и учеб​ных стратегиях, которые используются учителем и учащимися в процессе обучения и учения.
Code switching / Choice of language
Соотношение родного и изучаемого языков в процессе обучения, выбор языка, на котором ведется обучение.
Следует отметить, что по данному вопросу среди методистов нет однознач​ного мнения. Экспериментальные данные показывают: если учитель ведет урок на родном языке или использует его очень часто, то учащиеся в своих высказываниях тоже переходят на родной язык, не пытаясь вспомнить извест​ные им средства иностранного языка, и надеются на то, что учитель подска​жет нужное слово. В связи с этим ряд зарубежных методистов отрицают необ​ходимость использования родного языка и считают, что преподаватель дол​жен быть носителем языка. Другие допускают использование родного языка в ограниченных пределах на начальном этапе обучения и признают эффек​тивность обучения учителем — неносителем языка.
Отечественные методисты выдвигают принцип опоры на родной язык в качестве одного из ведущих принципов обучения и считают, что опора на имеющиеся сходства в родном и иностранном языках помогает лучше усво​ить то или иное явление и способствует переносу навыков и умений. Учет тех явлений в языках, которые отрицательно влияют на овладение иностранным (межъязыковая интерференция), помогает учащимся преодолевать трудности. Отечественные методисты призывают эффективно использовать родной язык, опираясь на него только в случае необходимости, как на наиболее экономич​ное средство семантизации лексики, презентации нового грамматического яв​ления или при контроле сложных для понимания явлений.
С самого начала обучения учитель должен стараться вести урок на ино​странном языке, переводя свои задания и инструкции, пока учащиеся не научатся их понимать. Преподавателю следует заранее продумывать свою речь, планировать, какие фрагменты урока будут на родном языке, а также
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какие задания или инструкции будут даны учащимся, с тем чтобы обеспе​чить понимание. Необходимо избегать смешения языков и постоянного пе​реключения с родного на иностранный и наоборот, так как это мешает вос​приятию и отрицательно сказывается на формировании иноязычных навы​ков и умений.
Teacher talking time (TTT) vs. Student talking time (STT)
Время, отведенное речи, учителя на уроке. Включает в себя время, затрачен​ное на объяснения, задания, на чтение текста при обучении аудированию и т. д. Очевидно, что временные показатели будут варьироваться в зависимости от целей и задач урока, от этапа и условий обучения, от контингента учащих​ся. Однако рекомендации методистов, как правило, ориентированы на сокра​щение времени речи учителя и увеличение времени речи учащихся, с тем что​бы с помощью учителя и при участии одноклассников дать им возможность активно практиковаться на уроке в использовании иностранного языка как средства коммуникации.
Teacher waiting time (TWT)
Время, которое учитель дает учащемуся на обдумывание ответа. Учителя обычно ждут 1-2 секунды, а затем повторяют вопрос или просят ответить кого-то другого, иногда сами дают ответ. При увеличении времени ожидания до 3—5 секунд отмечается большая активность и большее количество учащих​ся принимает участие в ответе. Ответы более продолжительные, содержатель​ные и продуманные; увеличивается количество высказываний, учащиеся реа​гируют на реплики товарищей, задают контрвопросы и т. д. (Nunan 1998, р. 193). Следует иметь в виду, что, даже если учащийся не отвечает на вопрос учителя, это не означает, что он пассивен. Некоторые учащиеся оказываются вовлечен​ными в урок посредством когнитивных процессов, которые они осуществляют, обдумывая задание учителя.
Grouping / Grouping arrangements
Организационные формы учебной деятельности учащихся. Выбор организа​ционной формы работы, соответствующей типу выполняемого задания, а так​же эффективное руководство и управление деятельностью учащихся (см. Class​room management, с. 153), ее регулирование (см. Classroom monitoring, с. 173) на уроке способствуют интенсификации процесса обучения. Для эффективно​го использования той или иной формы учебной деятельности необходимо учи​тывать размер и состав учебной группы, ее динамику, роль каждого члена группы, соответствие конкретной организационной формы типу выполняемо​го упражнения.
Известны следующие формы работы: фронтальная (whole class work), груп​повая (group work), парная (pair work), индивидуальная (solo work).
Whole class work
Фронтальная работа — организационная форма работы, которая осуществ​ляется с целым классом; обучение строится в режиме «учитель — класс», и задействованы все учащиеся. Такая работа не означает, что расположение парт
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(см. Seating arrangement, с, 181) в классе должно быть в виде традиционных рядов. Считается, что свободное расположение столов, когда учащиеся разме​щаются за ними произвольно, способствует более эффективному обучению. В зарубежной методике часто используется термин whole class teaching, так как фронтальная работа ассоциируется с ведущей ролью учителя, когда само​стоятельность учащегося в процессе учения ограничена.
Group work
Групповая работа — организационная форма коллективной работы, при ко​торой три и более учащихся (обычно до восьми) одновременно осуществляют совместную деятельность, направленную на решение поставленной задачи. Для групповой работы характерны следующие черты: отношение каждого ученика к своему делу как к общему, умение совместно действовать для до​стижения цели, взаимная поддержка и требовательность, умение критически и строго относиться к себе, оценивать свой личный успех или неудачу с пози​ции общей работы, а также проявлять заинтересованность в ее результатах (Куклина 1998, с. 12).
При организации групповой работы учитель должен вести наблюдение и учитывать, каким образом такие факторы, как выбор лидера, способность при​нимать решение, индивидуальные особенности каждого члена группы, роли участников общения, предлагаемые задания и учебный материал, влияют на поведение группы, способствуют или мешают сотрудничеству, совместной ра​боте. В зарубежной методике уделяется внимание проблемам формирования и становления группы (team building), а также динамике ее развития как не​большого коллектива (group dynamics).
Групповая работа используется, как правило, при выполнении подлинно коммуникативных упражнений и заданий, направленных на совместный по​иск информации и коллективное решение поставленной проблемы. Отмеча​ются следующие преимущества групповой работы:
* имитирует реальное общение и способствует взаимодействию обучаемых, дает возможность высказаться большему числу учащихся, стимулирует использование интерактивных языковых средств;
*
создает эмоциональную атмосферу, способствующую повышению моти​
вации, так как, работая в группе, учащиеся ведут себя более свободно,
чем в режиме работы «учитель—класс»;
*  повышает чувство ответственности и самостоятельность учащихся;
*помогает выявить и учесть индивидуальные особенности учащихся, дает учителю возможность поработать с учащимися, которые требуют специ​ального внимания;
*способствует формированию коллектива, делает акцент на сотрудниче​стве, исключая соревнование и стремление быть лучше других.
Многие учителя отказываются от использования групповых форм работы по следующим причинам:
* отсутствие возможности постоянно контролировать деятельность уча​щихся в классе, что ведет к увеличению количества ошибок в их речи;
*использование учащимися родного языка;
*  невозможность оказать качественную помощь при большом количестве
групп в классе; *  нежелание некоторых учащихся работать в группе с теми или иными
соучениками (например, девочек с мальчиками);
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*неэффективность групповой работы в классе с плохой дисциплиной, когда учащиеся просто не работают над заданием (Brown 1994b, pp. ITS-ITS).
Групповая работа, как и работа в парах, не нашла еще широкого примене​ния в практике преподавания иностранных языков в нашей стране. Как пра​вило, эти формы используются на заключительных этапах работы над матери​алом. Недостаточно эффективно используются пока такие виды групповой работы и коммуникативные задания, как проектная работа, ролевая игра, «моз​говой штурм», драматизация, интервью, а также задания, разработанные на основе принципа «информационного неравновесия».
Учителю необходимо тщательно планировать групповую работу: объяснять ее цели, давать примеры, модели, образцы выполнения. Задания разрабатыва​ются на основе принципа «информационного неравновесия», с тем чтобы уча​щиеся были вовлечены в реальную коммуникацию. Большое значение для организации групповой работы имеет правильное расположение парт в классе (см. Seating arrangement, с. 181), а также обеспечение учащихся материалами (планами, опорами, схемами, таблицами, карточками и т. д.). Учителю следует ограничивать время, отведенное на выполнение задания и, если есть необходи​мость, назначать секретаря или докладчика, который фиксирует в письмен​ном виде то, что выполняют учащиеся, а затем сообщает классу результаты.
Pair work / Pair practice
Парная работа — организационная форма коллективной работы; предпола​гает, что учащиеся в парах осуществляют совместную деятельность, направ​ленную на решение поставленной задачи.
Парная работа рекомендуется для выполнения упражнений различного типа: языковых, условно-речевых и подлинно коммуникативных. В практике пре​подавания парная работа широко используется для тренировки языкового материала, когда учащимся предлагаются карточки с упражнениями на под​становку, заполнение пропусков, трансформацию и т. д. Организация парной работы для выполнения подлинно коммуникативных упражнений часто но​сит неуправляемый характер, что приводит к отрицательным результатам. Парная работа имеет те же преимущества и недостатки, что и групповая (см. Group work, с. 179).
В зарубежной методике выделяется работа в открытых парах (open pair) и в закрытых (closed pair). Работа в открытых парах предшествует работе в закрытых парах. Закрытые пары недоступны контролю со стороны учителя, их состав остается неизменным. Участники открытых пар могут меняться, организационно они могут находиться в разных концах класса. Их речетвор-чество легко контролируется учителем и служит подготовкой для самостоя​тельной работы в закрытых парах без помощи учителя (Matthewn et al. 1991, p. 213).
Solo work
Индивидуальная (самостоятельная) работа — организационная форма ра​боты; предполагает выполнение упражнений и заданий в классе и дома без непосредственной помощи учителя. Преимущества индивидуальной работы заключаются в том, что учащийся может работать в индивидуальном времен​ном режиме, обдумывать поставленную перед ним проблему и выбирать наи-
б. Образовательный процесс: основы управления и организации
181
более удобные пути ее решения, проявляя свои личностные особенности. В про​цессе выполнения индивидуального задания учащиеся освобождаются от вли​яния партнеров-лидеров, которые зачастую подавляют их инициативу.
One-to-one instruction
Индивидуальные занятия, которые учитель проводит с одним учащимся. Это могут быть частные занятия, работа с одним учащимся на уроке, пока все вы​полняют какое-то упражнение, а также занятия в кабинете для самостоятельной работы (self-access centre), когда дежурный преподаватель дает консультации, объясняет непонятное и помогает выполнить то или иное задание.
Индивидуальные занятия имеют свои преимущества и недостатки. С одной стороны, учащийся получает консультации и объяснение конкретного матери​ала, который не был им усвоен, может задать интересующие его вопросы и получить ответ; с другой стороны, если между учителем и учащимся нет пони​мания, то такие занятия могут усугубить взаимное неприятие и даже приве​сти к конфликту.
Seating arrangement
Расположение столов и стульев в классе, необходимое и удобное для выпол​нения упражнений и заданий определенного типа и для создания на уроке непринужденной обстановки. Традиционное расположение столов рядами, ха​рактерное для обучения, ориентированного на учителя, когда он стоит у доски и осуществляет фронтальную работу, постепенно уходит, сменяясь свободным расположением рабочих мест.
Коммуникативный подход к обучению и специфические для этого подхода организационные формы выполнения коммуникативных заданий требуют та​кой расстановки столов и стульев в классе, когда учащиеся могут размещаться вокруг стола по 3—4 человека, меняться местами, легко и бесшумно переходить от одного стола к другому или, если группа маленькая, располагаться полукру​гом перед учителем.
Discipline / Student behaviour
Дисциплина, поведение учащихся на уроке. Проблемы, связанные с поддержа​нием дисциплины на уроке в массовой средней школе, для многих учителей оказываются наиболее сложными, так как не существует рецептов, которые гарантировали бы успех и способствовали установлению контакта и взаимо​понимания между учителем и учащимися (см. Rapport, с. 183). Следует так​же заметить, что с появлением новых, гуманистических методов обучения про​изошли некоторые изменения в понимании дисциплины. Грамматико-пере-водной и аудиолингвальный методы обучения предполагали размещение учащихся в классе рядами, послушное выполнение заданий учителя и подня​тие руки, сигнализировавшее о выполнении задания.
Согласно коммуникативному и другим современным методам обучения считается допустимым и даже необходимым передвижение учащихся в клас​се, перегруппировка, оживленное обсуждение проблемы. Задача учителя за​ключается в том, чтобы все эти действия не нарушали процесс обучения, не препятствовали выполнению заданий и не ущемляли интересы других уча​щихся и всего коллектива в целом.
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Методисты отмечают, что легче предупредить плохое поведение учащегося (unacceptable student behaviour, disruptive student behaviour), чем принимать какие-то меры, когда имеются нарушения дисциплины. Самым простым и самым трудным для начинающих учителей средством поддержания дисцип​лины в классе является вовлечение всех учащихся в учебную деятельность, создание мотивации обучения. Исследования показывают, что и опытные и начинающие учителя используют одни и те же средства для поддержания дисциплины на уроке. Разница заключается в том, что опытные учителя эф​фективно используют приемы для предупреждения плохого поведения уча​щихся, такие, как:
· постоянное реагирование на то, что происходит в классе, неустанное ре​
гулирование деятельности учащихся (см. Classroom monitoring, с. 173);
· использование разных заданий для различных групп учащихся и эф​
фективное управление их деятельностью в процессе выполнения этих
заданий;
* тщательная подготовка к уроку, знание плана урока, того, какое упраж​нение или задание должны выполнять учащиеся в тот или иной момент;
· создание на уроке рабочей атмосферы;
· доступное, доходчивое объяснение того, что требуется от учащихся, пре​
доставление образцов выполнения заданий, если в этом есть необходи​
мость, терпимое отношение в случае, если установка на выполнение зада​
ния не понята;
· формирование у учащихся умения эффективно использовать и распре​
делять время при выполнении заданий на уроке и дома (Nunan and Lamb
1996, p. 124).
Среди правил, которые помогают предотвратить плохое поведение, можно назвать следующие:
9 Don't go to class unprepared — нельзя входить в класс не подготовлен​ным к уроку, так как учащиеся мгновенно заметят это и не будут вы​полнять задания.
•
Don't be inconsistent — нельзя быть непоследовательным в своих дей​
ствиях: если учащимся всегда разрешалось опаздывать, то внезапное
наказание за это может осложнить взаимопонимание.
© Don't issue threats — не угрожайте учащимся; если учитель не выполня​ет своих угроз, то в дальнейшем учащиеся не обращают на них внима​ния.
•
Don't raise your voice — не повышайте голос, крик в классе неуместен и
только ухудшает ситуацию.
в Don't give boring classes — старайтесь сделать ваши уроки интересными, нет ничего хуже скучных уроков.
· Don't be unfair — будьте справедливы.

· Don't have a negative attitude to learning — нельзя быть безразличным:
если учащиеся видят, что учителю все равно, что происходит в классе и
какова реакция, то это подрывает авторитет учителя и ведет к непослу​
шанию.
« Don't break the code — не нарушайте правил, будьте примером для уча​щихся: если учитель требует не опаздывать на урок, то сам должен приходить вовремя (Nunan and Lamb 1996, p. 124).
В соответствии с принципами бихевиоризма (см. Behaviourism, с. 24) следу​ет закреплять хорошее поведение учащихся с помощью всякого рода поощре​ний. Тем не менее, сталкиваясь с разного рода нарушениями дисциплины,
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учителя нередко вынуждены прибегать к наказанию. В зарубежной методике предлагается целый ряд рекомендаций, которые в таких случаях призваны помочь учителю:
в   все учащиеся должны знать, какие действия наказуемы;
* учащиеся должны быть осведомлены, какие конкретно наказания ожи​дают их за тот или иной проступок;
в   наказание должно быть строгим, но разумным;
в нарушение дисциплины должно быть наказуемо всегда, даже если уча​щийся совершает проступок впервые;
в для каждого конкретного учащегося должно быть свое наказание, так как то, что является наказанием для одного, может не быть таковым для другого;
*учебные задания никогда не должны использоваться в качестве наказа​ния;
* наказание не самоцель, оно должно быть частью программы, которая направлена на формирование хорошего поведения учащихся;
*наказание не должно осуществляться на глазах у всего класса, хотя о самом факте наказания может быть известно всем (Nunan and Lamb 1996, p. 127).
Rapport
Взаимопонимание, контакт учителя с учащимися, способствует установле​нию рабочей атмосферы и созданию благоприятного климата (positive classroom climate), повышению мотивации и эффективности обучения. Взаимопонима​ние строится на доверии и уважении друг к другу. Добиться его можно только тогда, когда учитель относится к каждому учащемуся как к личности, ценит его мнение, проявляет искренний интерес к мыслям и идеям учащегося, вме​сте с ним радуется его успехам.
Feedback
Обратная связь, контроль — замечания, исправления, комментарии и различ​ного рода информация, которую учащиеся получают от учителя или товари​щей по группе в виде языкового поведения как оценочной реакции на свой ответ или выполнение того или иного задания. Термин «обратная связь» от​личается от термина «контроль» и предполагает также оценочную реакцию учащихся на действия учителя, товарищей по группе и на свои собственные.
По каналу обратной связи к учителю поступает информация о характере и качестве учения, что позволяет ему осуществлять обучающий, воспитываю​щий и развивающий контроль. Подобный контроль способствует развитию у учащихся умений самоконтроля, которые свидетельствуют о полноценности процесса обучения. Следует добавить также, что механизм обратной связи делает возможным оперативный самоконтроль учителя, позволяющий ему совершенствовать свое профессиональное мастерство.
Обратная связь выполняет две функции: обучающую и корректировочную. Являясь важной составляющей учебной деятельности учащихся, основным механизмом педагогического общения, она способствует формированию ино​язычных навыков и умений. Корректировочная функция обратной связи позво​ляет учителю корректировать речевое высказывание учащегося.
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Выделяется два вида обратной связи: положительная (positive feedback) и отрицательная (negative feedback).
Положительная оценка учителем ответа учащегося способствует мотива​ции, указывает на правильно выполненные действия. Позитивная оценка долж​на содержать краткие комментарии, так как замечания типа All right, Good, Right скорее звучат как междометия, а не как оценочные высказывания и зачастую не имеют большого значения для учащегося.
В случае отрицательной оценки учитель исправляет ответ, демонстрирует свое отношение жестами и мимикой либо обращает внимание учащихся на ошибку и привлекает весь класс к ее исправлению.
В методике выделяются следующие формы обратной связи: индивидуаль​ная, групповая, или коллективная, и самоконтроль.
Индивидуальная обратная связь осуществляется от учащегося к учителю и наоборот. В первом случае высказывание учащегося дает учителю информа​цию о его уровне владения языком и позволяет разработать стратегию даль​нейшего обучения. При осуществлении обратной связи по типу «учитель — учащийся» учитель с помощью вербальных и невербальных средств оценивает речевое поведение учащегося и правильность выполнения задания.
В случае групповой или коллективной обратной связи учащиеся обменива​ются мнениями о процессе обучения друг с другом или с учителем. Данная форма обратной связи широко используется в зарубежной методике при про​ведении анкетирования среди учащихся с целью улучшения программы курса, пересмотра его компонентов и используемых материалов. Анализ анкет, как правило, проводится администрацией или организаторами курса.
Самоконтроль (см. Self-assessment, с. 188) осуществляется на двух уровнях. Прежде всего учащийся контролирует процесс собственного речепорождения, выбирая правильные лексические и грамматические формы, прогнозируя со​держание высказывания. Самоконтроль предполагает также собственную оцен​ку результатов учения, когда учащийся анализирует, насколько успешно ему удалось овладеть конкретными навыками и умениями и что еще предстоит сделать для более эффективного овладения языком (Rinvolucri 1994, pp. 287-288).
Теория обратной связи разрабатывалась в рамках бихевиористского подхо​да и опиралась на положение о том, что успех обучения зависит от позитивной или негативной оценки учителем действий учащихся. В настоящее время в связи с гуманизацией образования и процесса обучения меняется взгляд на оценочную реакцию со стороны учителя. Считается, что оба вида обратной связи отрицательно сказываются на процессе обучения, так как учащиеся выполняют речевые действия не с целью коммуникации, а для того, чтобы учитель их похвалил. Это приводит к зависимости учащегося от учителя и не способствует формированию коммуникативной компетенции.
Согласно современной зарубежной теории овладения иностранным язы​ком в процессе формирования иноязычных речевых навыков и умений уча​щиеся постоянно выдвигают и проверяют гипотезы (hypothesis testing) об ис​пользовании того или иного языкового явления в речи. При этом обратная связь должна стимулировать этот процесс и предоставлять ученику информа​цию, которая позволит ему проанализировать собственные действия, сделать выводы, провести самокоррекцию ошибок, исправить и модифицировать свое речевое поведение.
6. Assessment and testing —
Контроль в обучении иностранным языкам
Введение
Проблема определения и оценки качества обучения, степени сформиро-ванности иноязычной коммуникативной компетенции, уровня владения ви​дами речевой деятельности — одна из центральных в методике преподава​ния иностранных языков. Многогранность и многоаспектность этой проблемы не могла не отразиться в многообразии методических терминов и обознача​емых ими категорий. В отечественной методике ключевым понятием и тер​мином является «контроль». В данном разделе нас интересует широкое, об​щее толкование этого термина как компонента учебно-воспитательного про​цесса, нацеленного на «определение уровня знаний, навыков и умений обучаемого... и формулирование на этой основе оценки за определенный раздел программы, курса или периода обучения» (Глухов, Щукин 1993, с. 100). Отметим лишь, что термин «контроль» используется в своем узком значе​нии как часть (этап) урока, во время которой проводится проверка домашне​го задания или упражнений, выполняемых в классе. Термин «контроль» также употребляется и в том случае, когда речь идет о контроле со стороны учите​ля как способе управления образовательным процессом, учебной деятельно​стью учащихся. Такому пониманию контроля соответствует английский тер​мин control (Рабинович 1987).
Термин «контроль» в своей широкой трактовке, включающей в себя над​смотр, проверку, оценку, измерение, управление, соотносится с английскими терминами evaluation, assessment и testing. Для уяснения соотношения этих терминов полезно выделить основные положения, определяющие понимание контроля в отечественной методике, где он рассматривается как сложное диа​лектическое явление, отличающееся многофункциональностью. В отечествен​ных методических публикациях выделяются следующие функции контроля:
*   собственно контролирующая (проверочная),
*
оценочная,
*
обучающая,
'
*
управляющая (управленческая) и, в частности, корректирующая,
*
диагностирующая (диагностическая),
*
предупредительная,
*  стимулирующая и мотивирующая, *   обобщающая,
*   развивающая, воспитывающая и дисциплинирующая. Условное выделение функций контроля, полезное для выявления его при​роды, характерно именно для научно-методических описаний на русском языке.
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При этом подчеркивается, что в педагогической практике функции контроля не расчленяются, а реализуются в единстве.
Особое значение при рассмотрении контроля придается единству его соб​ственно контролирующей и обучающей функций — в терминах отечественной методики — или взаимосвязи testing и teaching — в терминах англоязыч​ной методики (Hughes 1993; Мусницкая 1996, с. 6). Суть этого единства за​ключается в том, что «содержание, приемы и методика контроля должны но​сить обучающий характер», синтезировать ранее усвоенный материал и при​обретенные умения, обеспечивать их повторение и закрепление (Брейгина 1991, с. 24). Представление о единстве обучающей и контролирующей функций про​ясняет вопрос о соотношении приемов обучения и приемов контроля (см. Tes​ting techniques, с. 197).
В обучении иностранному языку к контролю предъявляется ряд требо​ваний:
*   соответствие условиям обучения,
*   соответствие современным лингводидактическим принципам,
*   целенаправленность,
*   систематичность,
* соответствие определенным качественным характеристикам, таким как объективность, репрезентативность, адекватность, надежность, экономич​ность, простота выявления и оценки результатов.
Различные объекты контроля и организационно-временные факторы опре​деляют разные виды контроля: текущий, тематический, промежуточный, пе​риодический, итоговый. Контроль включает в себя использование разнообраз​ных приемов, как количественных, так и качественных. Контроль может про​водиться в форме опроса (фронтального, индивидуального, комбинированного, взаимного), наблюдений, собеседования, анкетирования, тестирования, конт​рольной работы (устной, письменной), оценочных суждений, экзаменов. Таким образом, контроль шире, чем тестирование, он может включать в себя различ​ные виды тестов, но не сводится к ним.
Несмотря на некоторые различия, в основном касающиеся объема значе​ния и количества производных, английские термины evaluation, assessment и testing во многих публикациях используются как синонимы. Термин evaluation является наиболее общим, он определяется как систематический сбор надежной и адекватной информации о ходе учебного процесса, ее интер​претация с целью принятия решений об уровне обученности, о качестве учеб​ных программ, учебного процесса в целом. Контроль за учебным процессом опирается на данные тестирования, оценки, измерения, которые осуществля​ются в ходе того, что обозначается терминами assessment и testing. В поня​тии evaluation на первый план выступают управляющая, корректирующая, обобщающая функции контроля. Когда речь идет об assessment и testing, акцентируются оценочная, обучающая, диагностическая и предупредитель​ная функции.
О тесной связи русского термина «контроль» и указанных английских тер​минов, об их ключевой роли свидетельствуют и многочисленные терминологи​ческие сочетания, образованные на их основе.
В этой главе будут рассмотрены основные виды контроля, его приемы и фор​мы, критерии адекватности и надежности лингводидактических тестов.
6. Контроль в обучении иностранным языкам
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6.1. General concepts — Основные понятия
Evaluation
Контроль за учебным процессом, включающий в себя систематический сбор информации о ходе обучения, о качестве и эффективности учебных программ и планов, о профессиональном уровне преподавателей и лиц, осуществляю​щих учебно-методическое и административное руководство. Контроль под​разумевает также постоянную оценку и корректировку всех компонентов учебного процесса: целей, содержания, материалов, приемов и способов про​верки и аттестации обучаемых. Информация о ходе и результатах учебного процесса может носить как количественный, так и качественный характер, включая словесное описание, оценочные суждения, рейтинги, общее количе​ство баллов, полученных в результате выполнения тестов. Наряду с терми​ном evaluation в англоязычной методике существуют близкие ему термины assessment и testing, которые в своем широком толковании взаимозаменя​емы и синонимичны термину evaluation. Поскольку два последних термина имеют еще и более узкое, специфическое значение, то можно констатировать, что evaluation включает в себя семантическое поле каждого из них, охваты​вает различные виды, объекты и приемы контроля (Bachman 1990; Oiler 1992; Alderson et al. 1995).
Assessment
1. Контроль. В некоторых англоязычных методических публикациях тер​мин assessment употребляется синонимично и параллельно с термином evaluation и testing в широком значении «контроль». Об эквивалентности указанных терминов свидетельствуют производные термины-дублеты: self-assessment—self-evaluation, peer assessment—peer evaluation, oral testing-oral assessment. Распространена также точка зрения, согласно которой поня​тие evaluation шире, чем assessment. При этом assessment трактуется как измерение, определение, оценка уровня иноязычной речевой компетенции, то есть на первое место выдвигается оценочная функция контроля. Заключе​ния о качестве, эффективности учебного процесса, которые выносятся в ре​зультате такой оценки, подлежат анализу и интерпретации, на основе кото​рых происходит принятие решений. Совокупность всех этапов (или, другими словами, всех функций контроля, с акцентом на его управляющей функции) отражена в английском термине evaluation (Bachman 1990, p. 22; Nunan and Lamb 1996, p. 231).
2. Оценка учителем деятельности учащихся. Она может относиться как к самому процессу учебной деятельности, характеризуя качество ее протекания, степень активности учащихся, их интерес к предмету, так и к результатам учения. Оценка осуществляется в процессе повседневного взаимодействия между учителем и учениками (см. Formative assessment, с. 188), а также по итогам промежуточной и итоговой проверок знаний, навыков и умений как в устной, так и в письменной форме (см. Summative assessment, с. 188). Термин «оценка» неравнозначен термину «отметка» (см. Mark, с. 192). Оценка может быть выражена в виде развернутого мотивированного высказывания по пово​ду ответа ученика и в виде отметки. В практике преподавания иностранного языка оценка и отметка часто сочетаются.
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Summative assessment / Snmmative evaluation
Итоговый контроль предназначен для того, чтобы объективно подтвердить достигнутый уровень обученности, определить степень сформированности фо​нетических, лексических, грамматических навыков и умений в различных видах иноязычной речевой деятельности по завершении определенного этапа обуче​ния. Итоговый контроль свидетельствует об эффективности программы обу​чения, выявляет ее сильные стороны и недостатки. При итоговом контроле доминирует оценочная функция.
Итоговый контроль обычно осуществляется в форме письменных конт​рольных работ, устных зачетов, экзаменов (письменных и устных) с использо​ванием различных приемов проверки и оценки сформированности умений в рецептивных и экспрессивных видах речевой деятельности.
Formative assessment / Formative evaluation
Текущий контроль призван обеспечивать своевременную обратную связь, спо​собствовать улучшению самого учебного процесса. Он помогает выявить от​клонения от запланированной программы действий в ходе учебного процесса и принять оперативные решения по коррекции программы освоения языково​го материала и овладения различными видами речевой деятельности. При текущем контроле проявляются практически все функции контроля в обуче​нии иностранному языку: проверочная, оценочная, стимулирующая, дисцип​линирующая и другие. Включение тестов текущего и промежуточного конт​роля (progress achievement tests) в учебные пособия способствует система​тичности проведения текущего контроля.
Self-assessment / Self-evaluation
Самоконтроль — это способность человека сознательно оценивать и регу​лировать производимые им действия. Самоисправление ошибочных действий предполагает наличие внешних и внутренних образцов-эталонов, с которыми сравниваются производимые действия. При обучении иностранному языку внешними эталонами для становления речевых навыков и умений служат правила, речевые образцы, подсказки, комментарии, ключи, инструкции. На их основе создаются внутренние модели — эталоны речевых действий. В резуль​тате эффективного функционирования самоконтроля и его составляющих — самонаблюдения, самоанализа, сличения речевых действий с эталонами, само​коррекции и самооценки — достигается безошибочность речи, а уровень само​контроля рассматривается как один из показателей степени совершенства умений и навыков. Самоконтроль проявляется в самом факте и характере исправления ошибок, допущенных в речи, развивается параллельно с фор​мированием речевых навыков при наличии контроля со стороны учителя (Миньяр-Белоручев 1990, с. 205; Зимняя и др. 1991).
Testing / Language testing
1. Контроль. Термин testing в широком значении используется в англоязыч​
ной методике как синоним терминов evaluation, assessment и соответствует
русскому «контроль» в широком толковании.
2. Лингводидактическое тестирование является, с одной стороны, областью
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методики преподавания иностранных языков, занимается разработкой и ис​пользованием языковых и речевых тестов; с другой стороны, относится к пе​дагогическому (предметному) тестированию как часть общей тестологии (Davies 1990, р. 10).
Test / Language test
Тест. Возникнув как название специфической формы контроля знаний, уме​ний и навыков, английский термин test стал употребляться в зарубежной ме​тодике для обозначения любого контролирующего задания, как синоним по​нятий «контрольная работа», «опрос», «зачет», «экзамен». При расширенном толковании термина test американскими тестологами выделены две основные группы: объективные тесты (objective tests) и субъективные (subjective tests). В объективных тестах определение правильности ответа осуществляется ме​ханически, по заготовленному ключу; в субъективных оно основывается на оценочном суждении проверяющих (Povey and Walshe 1982, p. 153; Bachman 1990; Oiler 1992).
В отечественной методике термины «объективный тест» и «субъективный тест» не получили распространения, а сам термин «тест» закрепился только в узком значении — «объективный тест», под которым понимается «подготов​ленный в соответствии с определенными требованиями комплекс заданий, про​шедший предварительное опробование... и позволяющий выявить у тестируе​мых степень их языковой... и/или речевой... компетенции, результаты кото​рого поддаются оценке по заранее установленным критериям» (Глухов, Щукин 1993, с. 114).
Этот комплекс заданий существует в форме совокупности вопросов, обеспе​чивающих (в большинстве случаев) однозначность ответов испытуемых. Его отличает тщательность разработки в соответствии с определенными правила​ми и процедурами, предварительная экспериментальная проверка, наличие таких характеристик эффективности, как валидность (validity) и надежность (reliability). Имеющийся эталон ответа гарантирует объективность результа​тов тестирования, которые поддаются количественному учету и математиче​ской обработке.
Основное отличие теста от контрольной работы состоит в том, что он все​гда предполагает измерение. Другим важным отличием является то, что тесты проходят процедуру стандартизации. Поэтому отметка, выставляемая по итогам тестирования, отличается большей объективностью, чем оценка контрольной работы, вынесенная на основании личного суждения проверяю​щего (Davies 1990; Weir 1990, 1993; Hughes 1993; Heaton 1994; Alderson et al. 1995; Фоломкина 1986; Рапопорт и др. 1987; Поляков 1994; Симкин 1996).
Тест обычно состоит из двух частей: информационной и операционной. Ин​формационная часть содержит ясно и просто сформулированную инструкцию и примеры правильного выполнения заданий. Операционная часть состоит из некоторого количества заданий или вопросов (items). Тестовое задание являет​ся минимальной составляющей единицей теста, которая предполагает опреде​ленную вербальную или невербальную реакцию тестируемого. Каждое тестовое задание содержит основу (stem, lead) в виде утвердительного предложения (пол​ного либо неполного), вопроса или небольшого текста. Основа представлена та​ким образом, что содержит конкретную частную задачу, требующую поиска решения (ответа), и, как правило, подсказывает направление поиска.
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Тестовое задание может сопровождаться набором ответов (responses), назы​ваемых также выборочными ответами (options) или альтернативами (alternatives). Среди ответов содержится один правильный ответ (key / answer / correct option) и несколько неправильных, неподходящих (destractors). Осно​вы и варианты выбора в тесте могут быть представлены языковыми знаками разной величины: от звука или буквы до текста. Все варианты выбора долж​ны быть приблизительно одной величины и относиться к одному уровню язы​ковой трудности.
Тесты со многими (более 40-50) заданиями называются комплексными те​стами или тестовыми батареями (test batteries) и состоят из частей (parts) и субтестов (subtests). Субтест составляется на один конкретный объект тести​рования и содержит однотипные задания (test tasks).
Tester
Тестирующий, человек (преподаватель), проводящий тест среди тестируемых, или участников теста (testees / test-takers) — людей (учащихся, студентов), которые выполняют тест. Некоторые зарубежные авторы предпочитают ис​пользовать слово learner вместо testee или test-taker, считая его более привле​кательным и уважительным.
Проведение лингводидактических тестов обозначается как test admi​nistration, а понятие «проводить тестирование» отражается словосочетанием to administer tests.
Washback effect / Backwash
Влияние контроля (его формы, содержания и приемов) на учебный процесс, Термин washback широко распространен в зарубежной прикладной лингви​стике и методике для обозначения положительного или отрицательного вли​яния контроля на обучение и овладение иностранным языком. Наряду с тер​минами washback и backwash в англоязычной методической литературе встре​чаются синонимы test impact и test feedback (Alderson and Wall 1993; Hamp-Lyons 1997; Brown and Hudson 1998, p. 668).
Положительное влияние (positive / beneficial washback) достигается тогда, когда контроль учитывает дидактические цели, задачи, условия, опирается на содержание и приемы обучения. Положительное влияние контроля выража​ется в изменении учебной программы, улучшении качества учебных материа​лов, приемов обучения, то есть в необходимой корректировке учебного процес​са, а также в повышении мотивации учащихся. Отрицательное влияние (nega​tive / harmful washback) имеет место в том случае, когда нарушаются основные требования, предъявляемые к контролю: целенаправленность и адекватность проверяемым объектам и целям контроля, соответствие условиям и методи​ческим принципам обучения. В этом случае происходит разрыв, наблюдается противоречие между учебным процессом и контролем, в то время как между ними должны существовать отношения партнерства, при которых контроль поддерживает, корректирует процесс обучения (Hughes 1993). Отрицательное влияние отмечается и в случае так называемого «натаскивания», когда обуче​ние подгоняется под предстоящий контроль.
В отечественной методике при рассмотрении контроля традиционно опи​сываются его педагогические функции и требования, предъявляемые к нему.
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Непосредственно с понятием washback связаны управленческая и корректи​ровочная функции контроля и соблюдение в первую очередь таких требова​ний, как целенаправленность и адекватность. При условии выполнения этих требований и реализации вышеназванных функций контроль оказывает поло​жительное влияние на процесс обучения (Практикум 1985; Глухов, Щукин 1993; Денисова, Симкин 1995, с. 12; Мусницкая 1996).
Error
Ошибка — результат ошибочного речевого действия, типичное отклонение от правил и норм иностранного языка, которое допускается обучаемым в ходе овладения этим языком. Ошибки такого рода не поддаются самокор​рекции, поскольку они являются отражением определенной стадии освое​ния иностранного языка. В современной методике утвердилось понимание ошибки (error), предложенное С.-П. Кордером. Согласно его теории, ошибки характеризуют путь, который проходит учащийся в процессе овладения ино​язычной речью. Они выявляют внутренние индивидуальные особенности усвоения языка, выступают как проявление активности индивида в процессе формирования и проверки им своих гипотез относительно правил изучаемо​го языка (Corder 1993).
Проблема ошибок в обучении иноязычной речи (их природа, классифи​кация, коррекция, диагностирование и предсказуемость) подробно исследу​ется лингвистами, психологами, методистами (Lennon 1991; Richards 1993; Залевская 1996; Цейтлин 1997). Ошибки классифицируются по аспектам языка: фонетические, лексические, грамматические (phonological, lexical, syntactic errors). Наряду с явными ошибками (formal / overt errors) выде​ляются скрытые ошибки (covert errors), семантически или стилистически неприемлемые языковые формы. В зависимости от влияния на понимание речи, то есть по «коэффициенту смыслоискажения» (Склизков 1986, с. 10), выделяются «сильные» ошибки (global errors), абсолютно затрудняющие понимание речи, и «слабые» ошибки (local errors), особо не влияющие на ее понимание. Различаются межъязыковые ошибки (interlingual errors) и внутриязыковые ошибки (intralingual errors). Межъязыковые ошибки воз​никают в результате влияния родного языка, то есть межъязыковой интер​ференции. Внутриязыковые ошибки отражают специфику процесса овла​дения иностранным языком, ход этого процесса, и в частности влияние ра​нее усвоенных явлений иностранного языка на последующие. Например, усвоенные правила образования грамматических форм (множественного числа существительных, степеней сравнения прилагательных или «правиль​ных» глаголов) могут переноситься обучаемыми на так называемые исклю​чения, то есть использоваться слишком широко. Такие случаи сверхобоб​щения (overgeneralization) являются естественными в процессе овладения иностранным языком, в связи с чем внутриязыковые ошибки определяют​ся также как ошибки развития (developmental errors). При овладении ино​странным языком наблюдаются также ошибки, спровоцированные обуче​нием (induced errors) (Залевская 1996, с. 31).
В последнее десятилетие в англоязычных публикациях через анализ внут​риязыковых ошибок выявляются стратегии, используемые обучаемыми для облегчения задачи овладения иностранным языком (learning strategies). Кроме сверхобобщения примерами таких стратегий являются:
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* игнорирование ограничений на применение правила (ignorance of rule restrictions);
*  неполное применение правила (incomplete application of rules);
* формулирование ошибочных гипотез по поводу изучаемых языковых явлений (false concepts hypotheses).
При оценке уровня владения иноязычной речью, помимо характера допус​каемых ошибок, следует учитывать «соотношение их количества с общим объе​мом высказывания на иностранном языке, т. е. плотность ошибок» (Мусниц-кая 1996, с. 36).
Наряду с термином error в англоязычной методике для обозначения ошибо​чных действий обучаемых существует термин mistake, который, в отличие от error, определяется как ошибка (оплошность), представляющая собой отклоне​ние от нормы в потоке речи вследствие усталости, возбуждения, рассеяннос​ти и т. п., когда возможно быстрое самоисправление со стороны говорящего (пишущего). Впервые различие между двумя типами ошибок, обозначаемыми разными терминами, определил С.-П. Кордер (Corder 1993). В отечественной методике существует один термин «ошибка» для обозначения ошибочных речевых действий, которые различаются по своему характеру и происхож​дению. В учебной практике термины mistake и error часто не дифференцируют​ся и употребляются как синонимы. В учебно-методической литературе разли​чие между ними объясняется их стилистической окраской (Povey and Walshe 1982, p. 179).
Mark / Grade
Отметка. С помощью отметок фиксируются результаты контроля, который проверяет усвоение знаний, сформированность навыков и умений и оценивает выполнение различных учебных заданий. Отметка дает количественную ха​рактеристику результатов учебного процесса в отличие от оценки, которая указывает на качество учения и его результатов (см. Assessment, 2, с. 187). Принятая в настоящее время в российской средней и высшей школе пяти​балльная система отметок как форма учета успеваемости является недоста​точно совершенной.
В Великобритании существует несколько систем выставления отметок в зависимости от объекта контроля, вида контроля (тестового задания), типа учебного заведения, а в некоторых случаях и от личных предпочтений пре​подавателей. Отметки могут выражаться в баллах в пределах десятибалльной шкалы, в процентах или в буквенной форме с добавлением знака «плюс» или «минус». Отметка, выраженная буквами, обычно называется grade; высшей считается «А», а самой низкой «Е». (Подробнее о системах отметок, принятых в Великобритании, см.: Povey and Walshe 1982, pp. 169-171.) В американской методике обучения неродному языку эквивалентом русского термина «отмет​ка» является grade.
Marking / Grading
Выставление отметок учителем (экзаменатором) по результатам оценки учебной деятельности обучаемых, по итогам выполнения контрольных работ, тестовых заданий (см. выше, Mark).
Scoring — подсчет учителем (экзаменатором) правильных ответов ис​пытуемого на вопросы или задания лингводидактического теста.
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6.2. Test types — Виды лингводидактических тестов
Test types
В зависимости от различных критериев выделяются следующие виды лингво-дидактических тестов.
* По цели применения: proficiency test — тест общих умений, achievement test — тест успеваемости, diagnostic test — диагностический тест, placement test — тест «размещения», aptitude test — тест определения способностей. Следует подчеркнуть, что указанные виды тестов кроме основной цели имеют дополнительные, сопутствующие цели, то есть по существу являются многоцелевыми.
*По характеру осуществления контроля: progress achievement test — тест текущего и промежуточного контроля успеваемости, final achievement test — тест итогового контроля успеваемости.
в По объекту контроля и характеру контролируемой деятельности: linguistic test — тест лингвистической компетенции, измеряющий усво​ение языкового материала (навыки владения языковым материалом); pragmatic test — тест коммуникативной компетенции, измеряющий сфор-мированность речевых умений (прагматический тест).
* По направленности тестовых заданий: discrete-point test — дискретный тест, integrative test / global test — интегральный или глобальный тест.
* По соотнесению с нормами или критериями: norm-referenced test — тест, ориентированный на нормы (нормо-ориентированный тест); criterion-referenced test — тест, ориентированный на критерий (крите​риально-ориентированный тест).
* По формальным признакам (по структуре и способу оформления отве​та): recognition-type test — избирательный тест, recall-type test — тест со свободно конструируемым ответом.
См.: Bachman 1990; Alderson et al. 1996; Фоломкина 1986; Рапопорт 1989, с. 20.
Pragmatic test
Прагматический тест. Эффективные (валидные) тесты этого типа удовлет​воряют требованиям прагматики и направлены на выявление коммуникатив​ной компетенции обучаемых. Концепция прагматического тестирования опи​рается на одно из направлений современной лингвистики, в центре которой находится прагматический аспект языка (Oiler 1987; Tan 1994; Гак 1982). Прагматические тесты отвечают двум главным критериям: наличие естествен​ного контекста и его соотношение с экстралингвистической реальностью.
К достоинствам прагматического тестирования относятся стремление при​дать процедуре тестирования естественный характер, приблизить ее к ситуа​циям реального общения, а также внимание к экстралингвистическим ком​понентам процесса коммуникации. Эти установки определяют отбор образ​цов связной естественной речи в качестве тестовых основ и обеспечивают интегральный характер используемых тестовых заданий, что дает возможность по результатам теста оценить коммуникативную компетенцию испытуемых (см. Integrative test, с. 194). Прагматическое тестирование отличается особым вниманием к разработке стандартизированных процедур тестирования уст​ной коммуникации и специальных шкал для объективизации оценки резуль​татов тестирования (Рапопорт 1985, 1990, с. 23; Коккота 1989).
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He существует законченного списка приемов прагматического тестирова​ния. Наиболее широко используются и хорошо зарекомендовали себя различ​ные виды диктантов, клоуз-тесты (визуальные и аудитивные), варианты соче​тания диктанта и клоуз-тестов, тесты редактирования, перифраз, частичный или полный перевод без словаря, устное собеседование, написание различных видов письменных сообщений, включая сочинение.
Discrete-point test
Дискретный тест. Дискретные тесты измеряют степень владения отдельны​ми элементами фонетики, грамматики, лексики в рамках одного речевого уме​ния (аудирования, говорения, чтения, письма) или сформированность конкрет​ного речевого умения. Являясь узконаправленными, дискретные тесты не удов​летворяют требованиям прагматического тестирования и противопоставляются интегральным тестам (см. Pragmatic test, с. 193; Integrative test, см. ниже).
Основная функция дискретных тестов — диагностическая. Они способствуют выявлению специфических трудностей в усвоении языковых единиц. Данные, полученные в результате проведения дискретных тестов, полезны для разра​ботки учебно-методических материалов, направленных на преодоление этих трудностей.
Типичными дискретными тестами являются тесты множественного выбо​ра, си-тесты, аудиотесты на дискриминацию отдельных фонем, слов, граммати​ческих форм, на определение ударения в словах, словосочетаниях и предложе​ниях (см. Multiple-choice test, C-test, с. 199).
Интересным примером дискретного теста с более высокой степенью валид-ности (см. Validity, с. 203) является письменный тест редактирования (editing test). Обучаемым предлагается обнаружить и исправить языковые ошибки в тек​сте, который был написан учащимся того же уровня владения языком. Такой тест может положительно влиять на развитие умения редактировать собствен​ное письменное произведение.
Integrative test / Global test
Интегральный тест. Интегральные тесты выдвигаются как альтернатива дискретным тестам (см. выше, Discrete-point test) и направлены на опреде​ление уровня сформированности не отдельных навыков или одного умения, а их совокупности. Интегральные тесты дают возможность комплексной про​верки иноязычной коммуникативной компетенции. Они часто являются праг​матическими, а прагматические тесты всегда интегральные (см. Pragmatic test, с. 193).
Proficiency test
Тест общего владения иностранным языком (тест общих умений) служит для определения общего уровня коммуникативной компетенции и вынесения заключения о возможности поступления тестируемого в учебное заведение, где обучение ведется на данном языке. В зависимости от конкретной цели применения этот тест может служит для отбора абитуриентов (entry test / selection test), для распределения учащихся по группам (placement test) или для уточнения программы обучения отдельной группы (planning instruction test).
6. Контроль в обучении иностранным языкам
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Тест общего владения иностранным языком может также проводиться с целью отбора кандидатов на ту или иную должность при приеме на рабо​ту. Он позволяет сравнить уровень лингвистической и коммуникативной компетенции кандидатов, обучавшихся иностранному языку в учебных за​ведениях разных типов. Основным отличием тестов общего владения ино​странным языком является то, что они не ориентированы на конкретную учебную программу и составляются независимо от условий предыдущего обучения. Помимо основной цели — определения степени владения язы​ком — тест общих умений может выполнять диагностическую и прогнос​тическую функции.
Некоторые тесты общего владения иностранным языком, такие как амери​канский тест TOEFL (Test of English as a Foreign Language), серия кембридж​ских экзаменов (First Certificate in English — FCE, Certificate in Advanced English — CAE, Certificate of Proficiency in English —- CPE) и оксфордские экзамены (Preliminary EFL exam, Higher EFL exam), стандартизованы для меж​дународного пользования. Цель этих экзаменов — установить, достиг ли те​стируемый уровня владения английским языком, достаточного для получе​ния образования в США или в Великобритании.
Placement test
Тест, используемый для распределения учащихся по учебным группам в зависимости от уровня владения иностранным языком. В отечественных публикациях по дидактике встречается переводной эквивалент «тест раз​мещения" (Кларин 1997). Многие учебные программы предусматривают рас​пределение учащихся в примерно равные по уровню обученности группы. При этом учитываются такие факторы, как способности (интеллектуальные и языковые), конкретные потребности в изучении иностранного языка, про​фессиональная или академическая ориентация. По существу, это тест учеб​ных достижений, если он составлен по пройденной программе (см. Achievement test, с. 196), либо тест общего владения иностранным языком (см. Proficiency test, с. 194).
Diagnostic test
Диагностический тест проводится с целью выявить уровень успеваемости, своевременно обнаружить сильные и слабые стороны отдельных учащихся и учебной группы в целом в процессе овладения иностранным языком. Напри​мер, диагностический тест может показать, что у учащегося трудности с произ​ношением либо пробелы в усвоении пройденного лексического или граммати​ческого материала, лучше сформированы умения в одном виде речевой дея​тельности по сравнению с другими. Помимо индивидуальных ошибок диагностический тест помогает обнаружить ошибки, характерные для несколь​ких учащихся или для всей учебной группы, что может свидетельствовать о недостатках и просчетах в обучении. Выявляя качество предшествующего обучения в целом, диагностические тесты проверяют как учебные достижения учащихся, так и работу учителя. Результаты диагностических тестов и их анализ позволяют корректировать и строить дальнейшее обучение.
Диагностические тесты дают возможность определить также уровень вла​дения иностранным языком на определенном этапе обучения. Учитывая
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многоцелевой характер тестов и их взаимосвязь, следует отметить, что диагно​стические тесты наличествуют как таковые, но существенно не отличаются от тестов общих умений (Davies 1990).
Среди диагностических тестов выделяются собственно диагностические тесты (formative tests) и итоговые, суммарные (summative tests). Первые проводят​ся в течение курса обучения с целью проверки того, какие разделы курса и какая часть учебного материала усвоены недостаточно хорошо. Итоговые тес​ты даются в конце курса обучения для измерения окончательных результатов в овладении языковым материалом и речевыми умениями.
Achievement test
Тест успеваемости (тест учебных достижений). С его помощью проверяют уровень владения учащимися конкретным языковым материалом и степень сформированности речевых навыков и умений за определенный период обуче​ния. Тесты успеваемости используются для осуществления текущего, проме​жуточного и итогового контроля за ходом и результатами обучения в рамках определенной программы и соответственно подразделяются на тесты текуще​го и промежуточного контроля успеваемости (см. ниже, Progress achievement test) и тесты итогового контроля (см. ниже, Final achievement test).
Progress achievement test
Тесты текущего и промежуточного контроля успеваемости измеряют при​рост знаний, навыков и умений по изучаемому языку за определенный отре​зок времени (месяц, четверть, семестр). Такие тесты, привязанные, в первую очередь, к текущему учебному материалу и конкретным задачам этапа обуче​ния, должны составляться с учетом более общих учебных задач, достижение которых ожидается к концу курса обучения в учебном заведении данного типа. Так проявляется преемственность между тестами текущего и итогового контроля успеваемости и реализуются такие важные требования контроля, как его систематичность, поэтапность и объективность. Кроме констатирую​щей и оценочной функций тесты учебных достижений выполняют диагности​ческую функцию.
Final achievement test
Тест итогового контроля успеваемости проводится в конце курса обучения с целью проверки усвоения учебного материала и овладения речевыми умени​ями за весь курс. Этот тест может быть подготовлен Министерством образова​ния, официальными экзаменационными комиссиями или сотрудниками учеб​ных заведений.
Главная отличительная особенность итоговых тестов успеваемости по срав​нению с тестами общего владения иностранным языком (см. Proficiency test, с. 194) заключается в том, что они обязательно связаны с предыдущим курсом обучения. Тест может непосредственно опираться на содержание учебной программы и включать в себя образцы пройденного учебного мате​риала, и, таким образом, его результаты будут констатировать, насколько успешно пройден этот материал. В другом случае итоговый тест успеваемо-
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сти может ориентироваться преимущественно на заявленные учебной про​граммой цели и задачи обучения, и тогда он определяет соответствие или несоответствие уровня сформированных навыков и умений намеченным це​лям (Hughes 1993, р. 11-12).
Norm-referenced test vs. Criterion-referenced test
Норма-ориентированный тест определяет уровень обученности и/или язы​ковой компетенции учащегося относительно других учащихся. Нормой счи​тается показатель владения иноязычной речью, определяемый тем или иным способом. Нормы могут быть соотнесены с такими факторами, как возраст учащихся, продолжительность предшествующего обучения. Традиционные экзамены и контрольные работы были ориентированы в основном на нормы, в последнее же десятилетие все большее предпочтение отдается тестам, ориен​тированным на определенные критерии (criterion-referenced tests). Критери​ально-ориентированный тест определяет уровень обученности учащихся от​носительно определенного критерия. Этот критерий устанавливается без уче​та различий, которые могут существовать между учащимися.
Противопоставление нормо-ориентированных тестов критериально-ориен​тированным является до некоторой степени искусственным, так как боль​шинство тестов ориентируется и на нормы, и на определенные критерии.
6.3. Testing techniques — Приемы контроля
Testing techniques
Приемы контроля — это конкретные действия учителя, направленные на кон​троль сформированности речевых навыков и умений, на определение уровня обученности. Приемы контроля реализуются в разнообразных видах и фор​мах контроля, включая лингводидактическое тестирование (см. Test, с. 189). Testing в сочетании testing techniques соответствует термину «контроль» в широком толковании (см. Testing, 1, с. 188).
Наряду с термином testing techniques используется термин test method (Bachman 1990).
Между приемами контроля и приемами обучения (см. Techniques, с. 124) существует неразрывная связь и взаимное влияние как проявление единства обучения и контроля. Фактически большинство приемов обучения могут быть использованы как приемы контроля, иными словами, большинство приемов конт​роля повторяют приемы обучения. Ряд тестов (в широком понимании терми​на — объективные и субъективные тесты), в которых реализуются приемы конт​роля, и тренировочные упражнения, в которых реализуются приемы обучения, совпадают, но, в отличие от упражнений, тесты:
* направлены на проверку уровня сформированности речевых умений;
*   менее разнообразны;
*   могут быть использованы в более свободной последовательности;
*   исключают подсказки, пояснения, ориентировочную основу;
*   предполагают жесткую регламентацию по времени;
* выполняются чаще индивидуально и реже в парном или групповом режиме.
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При тестировании отмечается повышенная мотивированность обучаемых, нацеленных на успешное выполнение задания.
Что касается объективных тестов, то их составление требует соблюдения строгих технологических правил, в отличие от технологии составления трени​ровочных и традиционных контрольных упражнений.
См.: Davies 1990, р. 17; Alderson et al. 1995, pp. 41-42; Брейгина 1991; Симкин 1996; Товма 1996.
Cloze procedure
Методика восстановления (дополнения). Учащимся (испытуемым) предъяв​ляется связный текст, в котором преднамеренно пропущены отдельные слова. Испытуемые должны вставить слова, подходящие по смыслу, восстанавливая таким образом деформированный текст. В данном случае имеет место про​гнозирование лингвистических элементов на уровне слова с опорой на непол​ноценный контекст.
При «препарировании» текста в нескольких предложениях в начале текста пробелы не делаются, чтобы испытуемые могли ознакомиться с темой. Не реко​мендуется использовать узкоспециальные тексты и тексты, содержащие боль​шое количество фактов. Пропуск слов может быть фиксированным и нефикси​рованным. При фиксированном пропуске слов (fixed-ratio method или standard cloze procedure) из текста удаляется каждое энное слово (где п колеблется от 5 до 10). Нефиксированный пропуск слов (variable-ratio method) осуществляется в зависимости не от порядкового номера слова, а от избранного критерия: на​пример, удаляются некоторые знаменательные слова (только существительные, прилагательные и т. п.) или служебные слова. Выбор той или иной разновидно​сти методики дополнения зависит от конкретной цели.
Методика восстановления служит:
* для определения читабельности (степени сложности) текста при отборе материала для чтения (readability test: Nuttall 1982, p. 29);
* для создания клоуз-тестов, проверяющих уровень понимания текста и оценивающих владение языком (см. ниже, Cloze test);
* для разработки тренировочных (подготовительных) упражнений на за​полнение пропусков (см. Gap-filling, с. 136);
* для анализа ошибок и определения эффективности обучения (Oiler 1992, р. 348).
Впервые методика восстановления была использована для измерения чита​бельности текста (Weir 1990, р. 46; Heaton 1994, р. 131), но впоследствии стала широко применяться как средство контроля в виде клоуз-тестов.
При проверке заданий, основанных на методике дополнения, и их оценке в качестве правильного ответа зачитывается каждое точно восстановленное слово (exact word method) или любое слово, удовлетворяющее данному контексту (accep​table word method, contextually appropriate method). Во втором случае не исклю​чается субъективная оценка со стороны тестирующего.
Cloze test
Клоуз-тест — тест восстановления или дополнения, один из приемов праг​матического тестирования, основанный на методике восстановления (см. выше, Cloze procedure). Превращению целенаправленно деформированного текста в тест должна предшествовать трудоемкая работа по его экспериментальной
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проверке и стандартизации. При помощи клоуз-теста достаточно точно и объективно устанавливаются степень сформированности рецептивных лек-сико-грамматических навыков чтения и уровень понимания прочитанного. Клоуз-тест применяется также для оценки общего уровня владения языком.
В основе клоуз-теста лежит связный текст, а его восстановление требует взаимодействия различных навыков и умений — рецептивных и продуктив​ных. Испытуемый должен обработать смысловую информацию микроконтек​ста пропуска, проанализировать грамматическую схему этого микроконтекста, извлечь из долговременной памяти вербальные элементы, подходящие по смыс​лу и удовлетворяющие требованиям словосочетаемости (Ейгер, Рапопорт 1992). Как прием прагматического тестирования этот тест является интегральным, в отличие от дискретного теста множественнного выбора (см. ниже, Multiple-choice test). Клоуз-тест следит за процессом чтения, то есть контролирует по​нимание текста при чтении. Тест множественного выбора, напротив, соотно​сится с продуктом деятельности — чтения, а именно оценивает умение читаю​щего интерпретировать извлеченную из текста информацию.
Некоторые авторы считают клоуз-тестами только тексты с фиксирован​ным пропуском слов, то есть с пропуском каждого энного слова независимо от его функции в предложении (Alderson et al. 1995). Другие же понимают под клоуз-тестом не только тексты с фиксированным пропуском слов, но и с пропуском конкретных грамматических, лексических единиц или элементов дискурса, подлежащих тестированию (Carter 1991, р. 161).
См.: Hughes 1993; Красюк 1986; Коккота 1989; Поляков 1994.
C-test
Си-тест является разновидностью клоуз-теста (см. Cloze test, с. 198). Особен​ность си-теста заключается в том, что при его подготовке из текста удаляется вторая часть каждого второго слова вместо изъятия языковых единиц в цело​стном виде через больший интервал. Представленная первая часть каждого второго слова служит подсказкой для тестируемых при заполнении пропус​ков подходящими по смыслу словами. При проверке заданий в виде си-теста правильным считается каждое точно восстановленное слово (exact-word method).
Достоинствами си-теста считаются его экономичность и репрезентативность. В небольшом по объему тексте содержится большое количество пропусков. Проверка теста занимает мало времени и является объективной в силу одно​значности ответов. Отличаясь надежностью, си-тест уступает другим приемам тестирования по такому критерию, как внешняя валидность (см. Face validity, с. 205), поскольку искаженный вид предъявляемого текста с большим коли​чеством пропусков озадачивает и отталкивает испытуемых (Weir 1990, р. 46; Коккота 1989).
Multiple-choice test
Тест множественного выбора. Психологической основой работы испытуе​мых с тестами множественного выбора является узнавание, сравнение и вы​бор, а отличительный внешний конструктивный признак этого теста — ряд выборочных ответов (options / alternatives), следующих за основой тестового задания, в которой преднамеренно пропущена одна языковая единица. Зада-
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ча испытуемого — выбрать один правильный ответ из нескольких вариан​тов. В отличие от клоуз-тестов тесты множественного выбора являются дис​кретными и направлены на проверку владения языковым материалом и оцен​ку сформированности, в основном, рецептивных навыков и умений (см. Cloze test, с. 198).
Очевидные преимущества тестов множественного выбора: надежность из​мерения, экономичность и быстрота. К недостаткам этих тестов можно отне​сти ограниченную сферу их применения, трудность составления методически грамотного теста и большую вероятность догадки при выборе правильного ответа. Самая значительная трудность при профессиональной подготовке те​ста множественного выбора заключается в поиске и выборе неправильных, отвлекающих ответов — distractors (Goodrich 1977).
Тест множественного выбора должен отвечать следующим основным тре​бованиям (Heaton 1994, р. 30):
* задания должны быть краткими, точными, предпочтительно представ​ленными в контексте;
*  каждое задание должно иметь только один правильный ответ;
*в каждом задании проверяется только один элемент, например элемент грамматики или лексики;
*  каждая альтернатива должна быть в грамматически правильной форме;
*оптимальное число альтернатив — 5 (многие авторы рекомендуют 4 аль​тернативы для грамматических единиц и 5 — для лексических).
Dictation
Диктант — вид письменной работы, записывание под диктовку. Традицион​но диктант широко использовался как средство обучения и средство контроля, в основном, орфографической грамотности. В методике обучения иностран​ным языкам разработаны различные виды диктантов: традиционный (сло​варный) диктант (standard dictation), частичный диктант (см. Partial dictation, с. 201), диктант-сочинение (dictocomp / dictogloss), диктант со звуковыми по​мехами (dictation with noise), самодиктант (self-dictation), парный диктант (mutual dictation) и др. (Hughes 1993; Wilberg 1996, p. 125; Глухов, Щукин 1993; Мильруд 1997).
Письмо под диктовку требует выполнения ряда действий и операций в условиях дефицита времени: определение смысла услышанного сообщения и его полное письменное воспроизведение. Это возможно при сформированно​сти умений распознавать акустическую форму слова и соотносить ее с графи​ческим образом слова, удерживать в памяти отрезки речевой цепи (Ейгер, Рапопорт 1991, с. 65).
Развитие идей прагматического тестирования в зарубежной методике по​служило причиной «возрождения» диктанта как одного из приемов контроля для получения общей характеристики владения иноязычной речью испытуе​мыми в том случае, когда текст предъявляется со скоростью разговорной речи.
Последние годы отмечены интересом к диктанту не только как к одному из приемов прагматического интегрального тестирования, но и как к одному из приемов обучения. Новые, плодотворные идеи разработки различных видов диктантов изложены в книге: Davis and Rinvolucri 1993.
6. Контроль в обучении иностранным языкам
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Partial dictation
Частичный диктант — стандартизированное контрольное задание, сочета​ющее традиционный диктант (см. Dictation, с. 200) — записывание текста, воспринимаемого на слух, — с клоуз-тестом (см. Cloze test, с. 198). Учащим​ся предлагается письменный текст с пропусками отдельных слов, словосоче​таний, фраз. В ходе прослушивания полной аудиоверсии того же текста уча​щиеся должны заполнить пропуски в его письменном варианте. Частичный диктант дает возможность комплексной проверки рецептивных навыков и умений.
Частичный диктант может быть использован и как тренировочное упраж​нение для развития умений в аудировании с извлечением выборочной инфор​мации (см. Listening for partial comprehension, с. 104).
Reception testing
Контроль сформированности рецептивных умений в чтении и аудировании. При контроле рецептивных видов речевой деятельности полезно иметь в виду две группы объектов контроля. Одна группа связана с результатом чтения или аудирования, то есть объектом контроля является понимание прочитан​ного или прослушанного текста. Другая группа связана с процессом становле​ния и функционирования рецептивных речевых умений (Брейгина 1991, с. 25). Учитывая сходство психологического механизма рецептивных видов речевой деятельности, для проверки понимания прочитанного или прослушанного текста могут быть использованы сходные приемы контроля (тестирования), повторя​ющие собой приемы обучения:
*classifying (selection, matching, ranking, и др.) — упражнения на органи​зацию языковых или речевых единиц,
*  true-false statements — верные-неверные утверждения,
*  note-taking — конспектирование,
*  mind-mapping — составление логико-семантической карты,
* information transfer / media transfer — перекодирование информации,
*  discussion — обсуждение,
*  retelling — пересказ.
Для проверки сформированности умений в чтении и аудировании при​меняются лингводидактические тесты (см. Cloze test, с. 198; C-test, с. 199; Multiple-choice test, с. 199).
Тестовые задания могут выполняться одновременно с чтением или вос​приятием текста на слух, а также могут следовать за предъявлением текста (в этом случае они выполняются на основе припоминания). Контроль рецеп​тивных умений на современном этапе отличается практически полным от​казом от предъявления разрозненных высказываний, использованием аутен​тичных законченных текстов разного объема и увеличением протяженности текста, предназначенного для прослушивания. Указанные свойства, харак​терные для прагматического интегрального тестирования, повышают валид-ность рецептивных тестов (см. Testing techniques, с. 197; Pragmatic test, с. 193; Integrative test, с. 194).
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Production testing
Контроль сформированности продуктивных умений в говорении и письме. В силу особенностей процесса речепорождения и условий функционирования экспрессивной письменной и устной форм коммуникации для достижения боль​шей валидности контроль сформированности умений в говорении и письме осу​ществляется разными приемами, которые, в свою очередь, повторяют приемы обучения этим видам речевой деятельности. В этом заключается одно из отли​чий контроля сформированности экспрессивной речи. Другим отличием явля​ется то, что при определении уровня владения продуктивными умениями слож​нее решается проблема критериев, а сам процесс проверки отличается боль​шей субъективностью, трудоемкостью (особенно при оценке письменных контрольных работ), а также имеет организационную специфику (см. Oral testing, с. 203).
Для проверки сформированности умений в экспрессивной устной речи (ре​продуктивной, продуктивной, диалогической, монологической) используются: questioning — вопросно-ответная работа,
information transfer / media transfer — перекодирование информации, ranking — ранжирование информации, presentation — устное выступление, oral interview — собеседование, oral reporting — устное сообщение,
drama — приемы драматизации (ролевые игры, сценарии и т. д.), discussion — обсуждение,
problem solving — решение проблемных задач, oral summary — краткий пересказ, retelling — подробный пересказ, oral commentary — устный комментарий.
Указанные приемы контроля осуществляются в индивидуальном, парном и групповом режиме.
Для проверки сформированности умений в экспрессивной письменной речи используются различные виды письменных работ. Большинство из них пред​ставляют собой функциональные типы письменных сообщений (см. Types of writing, с. Ill):
*   form completion — заполнение бланков,
*letter-writing in response to information — написание письма в ответ на полученную информацию (письмо-жалоба, письмо с выражением благо​дарности, поддержки или несогласия и т. д.),
в written commentary — письменный комментарий к полученной инфор​мации,
*   information transfer / media transfer — перекодирование информации, *   dictation — различные виды диктантов (см. Dictation, с. 200), *summary writing — письменное сообщение, представляющее полученную информацию в сжатом виде (краткое изложение, рецензия, аннотация и т. д.); при этом степень компрессии может быть разной (см. Summarizing, с. 114),
* editing — редактирование собственных и чужих письменных произве​дений,
*  composition — сочинение, *   essay — эссе.
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Oral testing
Устный контроль — проверка устно-речевой компетенции (сформированно-сти слухопроизносительных и продуктивных лексико-грамматических навы​ков и умений устной речи). Устная форма контроля экспрессивной речи (устно-речевого общения) позволяет выявить наиболее важные для данного вида ре​чевой деятельности свойства: речевую реакцию, речевые автоматизмы, спонтанность, темп речи. В устной форме можно проверить и понимание про​читанного (прослушанного) текста. Устный контроль может быть фронталь​ным, индивидуальным или групповым. Фронтальная проверка в виде опроса (oral test) наиболее удобна для текущего контроля, а индивидуальная харак​терна для итогового контроля и проводится обычно в виде собеседования (см. ни​же, Oral interview; Production testing, с. 202). Подробно о приемах устного контроля см.: Underbill 1993.
Эффективное проведение устного контроля требует специфических профес​сиональных умений со стороны учителя иностранного языка: умение создать обстановку, благоприятную для контроля, стимулирующую речемыслительную и коммуникативную активность обучающегося; умение задавать наводящие, уточняющие вопросы, исправлять ошибки, формулировать оценки и рекомен​дации (об этом подробнее см.: Елухина, Жукова 1991).
Oral interview
Собеседование — прагматический тест устной коммуникации, один из при​емов устного контроля (см. выше, Oral testing), прямое речевое взаимодей​ствие между экзаменатором (interviewer) и учащимся (learner / interviewee) с целью определения уровня владения иноязычной устной речью (умениями аудирования, монологическими и диалогическими умениями). Экзаменатор, внешне выступая в роли собеседника, тем не менее обладает инициативой в разговоре, направляет речь учащегося в нужное русло, используя методиче​ские приемы, стимулирующие речемыслительную активность экзаменуемого и вовлекающие его в иноязычное общение. Несмотря на то что действия экзаменатора и экзаменуемого до некоторой степени запрограммированы, последний свободен в выборе ответов на вопросы, в изложении своих взгля​дов и оценок. Собеседование предполагает наличие тщательно разработан​ной шкалы оценок устно-речевой иноязычной деятельности (Underbill 1993, р. 54; Fulcher 1996).
6.4. Test validity and reliability — Валидность и надежность тестов
Validity
Валидность, одна из основных характеристик эффективности теста, включает в себя широкий круг понятий. В самом общем виде валидность показывает, что измеряет тест и насколько хорошо он это делает. Другими словами, валид​ность указывает на ббльшую или меньшую степень пригодности теста для его использования с определенной целью. Многие зарубежные педагоги и психо​логи сходятся в том, что важнейшими сторонами этого показателя эффектив​ности теста является обоснованность содержания, или содержательная валид-
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ность (content validity), сопряженная валидность (concurrent validity), про​гностическая валидность (predictive validity / prognostic validity), конструк​тивная валидность (construct validity) и внешняя валидность (face validity). Различные стороны, или типы, валидности являются по существу разными способами ее определения.
Валидность лингводидактических тестов и других форм контроля усили​вается за счет следующих параметров:
*  предъявление материала в контексте;
* использование аутентичных материалов в рецептивных тестах;
· создание ситуаций, приближенных к реальной жизни при контроле устно-
речевых навыков и умений;
· использование коммуникативных заданий, отличающихся целевой на​
правленностью, завершенностью и ориентированных на достижение ре​
зультата (речевого продукта), особенно при контроле экспрессивной пись​
менной речи.
· использование групповых, парных форм контроля.
Content validity
Содержательная валидностъ лингводидактических тестов определяется тем, насколько полно и всесторонне тест охватывает учебный материал, для про​верки которого он был сконструирован, и зависит от глубины предварительно проведенного составителями теста анализа учебного плана и программы, со​держания учебников, от точности и полноты формулировок целей обучения. В языковых тестах содержательная валидность определяется использовани​ем в них соответствующего языкового материала.
Concurrent validity
Сопоставительная валидностъ предполагает сопоставление результатов про​веденного теста с результатами другого теста, самооценкой испытуемых, оцен​ками преподавателей, которые были получены примерно в то же время. Ре​зультат сравнения обычно выражается в виде коэффициента корреляции.
Predictive validity / Prognostic validity
Прогностическая валидностъ показывает, насколько хорошо результаты дан​ного теста предсказывают успешность будущей работы. Для выявления про​гностической валидности результаты данного теста сопоставляются с резуль​татами другого теста, который проводится, например, через полгода или год учебы.
Construct validity
Конструктивная (концептуальная) валидностъ показывает, насколько объек​ты тестирования и характер заданий учитывают психолингвистическую мо​дель усвоения языкового материала или данную модель коммуникативной компетенции. Конструктивная валидность указывает на степень обоснованно​сти утверждения о том, что данный тест измеряет типичное свойство или со​стояние, отражаемое в данной конструкции (концепции). Более широкими и конкретными теоретическими концепциями являются структурализм, транс-
6. Контроль в обучении иностранным языкам
 205
формационно-генеративная грамматика, коммуникативная природа речи. На​пример, тесты, составленные по тестологическим принципам Р. Ладо, имеют весьма хорошую конструктивную валидность с точки зрения структурализма.
Face validity
Внешняя валидность. Тест должен восприниматься тестируемыми как обыч​ное и естественное контрольное задание, а не как нечто экстраординарное. Внешняя валидность показывает, насколько привлекательными и приемле​мыми представляются задания теста преподавателям, испытуемым, админи​страции, то есть тем, кто не является экспертом-тестологом и может вынести лишь интуитивно-субъективное суждение о содержании теста. Для обозначе​ния внешней валидности иногда используется термин «субъективная валид​ность». Данные о внешней валидности теста могут быть получены при помо​щи опроса или анкетирования испытуемых, результаты которых в случае не​обходимости могут быть статистически обработаны.
Reliability
Надежность — важный количественный показатель качества и эффективно​сти теста — свидетельствует о том, насколько последовательны и устойчивы его результаты. Оценка результатов надежного теста не зависит ни от време​ни и условий его проведения, ни от экспертов, осуществляющих контроль (Bachman 1990, р. 24; Oiler 1992).
